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To delo posvečam Nejcu. 
POVZETEK 
Naslov diplomskega dela:  Kakovost v izobraževanju odraslih in vpeljava modela POKI na 
Centru za permanentno izobraževanje Cene Štupar. 
 
Povzetek: V pričujoči diplomski nalogi, sestavljeni iz teoretičnega in empiričnega dela, so v 
prvem delu predstavljene najbolj pogoste teoretske opredelitve pojma kakovosti in kakovosti 
v izobraževanju odraslih ter kratek pregled razvoja pojmovanja kakovosti. Podrobneje sem 
predstavil proces evalvacije in samoevalvacije kot enega izmed ključnih procesov 
zagotavljanja kakovosti v izobraževanju odraslih.  
V nadaljevanju dela so opredeljeni standardi kakovosti in kazalniki kakovosti, slednje pa 
predstavljam tudi v obliki podrobne klasifikacije, saj kot pravi Možina (2009): » […] če 
želimo oblikovati in zbrati določene standarde in kazalnike kakovosti, moramo natančno 
opredeliti njihov namen in funkcijo, saj vseobsegajoči nabor kazalnikov kakovosti za splošno 
rabo ne bi bil uporaben niti smiseln. Glavna naloga kazalnikov je, da nam omogočajo pregled 
nad dogajanjem na nekem področju.« 
Teoretični del zaključujem s pregledom najpogostejših standardov kakovosti in podrobnejšim 
vpogledom v model za zagotavljanje kakovosti v izobraževanju odraslih POKI – Ponudimo 
odraslim kakovostno izobraževanje. 
V empiričnem delu skušamo na študiji primera ugotoviti in primerjati izkušnje dveh 
intervjuvanih oseb z vpeljavo modela POKI in ugotoviti, kakšno je njuno razumevanje 
kakovosti v izobraževanju odraslih. 
 
Ključni pojmi: kakovost, izobraževanje odraslih, standard kakovosti, kazalnik kakovosti, 
POKI, študija primera, CPI Cene Štupar. 
 
ABSTRACT  
Title: Quality in adult education and introduction of model POKI at Center za 
permanentno izobraževanje Cene Štupar. 
 
Abstract: The final thesis consists of the theoretical and empirical part.  In the first part some 
of the most common theoretical definitions of quality and of quality in adult education are 
presented as well as an overview of the development of the concept quality is given. The 
process of evaluation and self-evaluation as one of the key processes in providing quality in 
adult education is also presented in detail.  
In the second part of the thesis standards and indicators of quality are also described, the latter 
are also presented by exact classification, as Možina (2009) says: “…if we want to form and 
collect certain standards and indicators of quality, we must define exactly what their intention 
and function is since all-inclusive set of indicators of quality would not be useful or even 
meaningful for common use. The main task of indicators is to enable us to have an overview 
of the events in a certain area.” 
The theoretical part closes with a review of the most common standards of quality and with a 
detailed insight into the model for providing quality in adult education called Ponudimo 
odraslim kakovostno izobraževanje – POKI. 
In the empirical part, a comparison of respondents’ experiences with the model Ponudimo 
odraslim kakovostno izobraževanje-POKI was assessed using the case study  as well as the 
respondents’ understanding of quality in adult education was examined. 
 
Key words: Quality, adult education, quality standards, quality indicators, POKI, case study, 
CPI Cene Štupar. 
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Danes se s pojmom kakovosti srečujemo praktično na vsakem koraku. Razmišljanje o 
kakovosti nam pogosto namesto odgovorov na obstoječa vprašanja poraja vedno nova. Kaj 
sploh je kakovost in ali pomeni kakovost na vseh področjih bivanja enako stvar? Opredelitve 
kakovosti so se skozi čas spreminjale, hkrati pa so v nekaterih točkah ostale nespremenjene. 
Teoretične podlage zagotavljanja in razvoja kakovosti so se predvsem v gospodarstvu prek 
različnih teoretskih pogledov, preizkušenih tudi v praksi, izoblikovale do te mere, da danes 
spoznanja o kakovosti s področja gospodarstva prenašamo na druga področja med drugim tudi 
izobraževanje. Prav v izobraževanju so teoretska spoznanja o kakovosti v zadnjih dveh 
desetletjih naredila velik korak naprej, saj smo (tudi pri nas) dobili več modelov zagotavljanja 
in razvoja  kakovosti, med katerimi se bomo še posebej posvetili modelu Ponudimo odraslim 
kakovostno izobraževanje (v nadaljevanju POKI).  
Pogosto se z vprašanji kakovosti srečamo tudi v povezavi z doseganjem zadovoljivega 
gospodarskega razvoja. Kot pravi Možina (2009, str. 13), pripeljati čim več ljudi do izobrazbe 
ni enko kot pripeljati jih do kakovostnega znanja.  
Razvoj novih tehnologij in vpeljava le-teh v izobraževanje so pustile velik pečat na tem 
področju predvsem zaradi novih načinov komuniciranja in povezovanja. Svet postaja vsak 
dan manjši, poznavanje dostopanja do informacij, podatkov in znanja postaja tako rekoč del 
metaznanja, s katerim lažje operiramo v sodobnem svetu. V tem sodobnem svetu pa je 
pogosto namesto za potrebe posameznika in dobrobit skupnosti poskrbljeno za ekonomsko 
opravičenost izobraževanja, pri čemer se o kakovosti takšnega izobraževanja niti ne razmišlja 
oziroma se jo postavlja na stranski tir. Opažamo namreč  lahko, da se v zadnjem času vse 
pogosteje v ospredje postavlja potrebe po usposobljenosti za reprodukcijo ekonomske 
uspešnosti in konkurenčnosti gospodarstva. Tako lahko ponekod že zasledimo mnenja o 
nepotrebnosti nekaterih predmetov v šoli, saj ne opravičujejo svojih stroškov. Podobno 
situacijo pa najdemo tudi v izobraževanju odraslih, saj je vedno težje opravičevati in 
utemeljevati smiselnost določenih oblik izobraževanja odraslih, ki niso neposredno povezane 
z ekonomsko učinkovitostjo in dobičkonosnostjo in zato po tej logiki ne opravičujejo 
državnega financiranja. Takšna situacija je prisotna tako v neformalnem kot tudi formalnem 
izobraževanju. Razumljivo je, da je potrebno v današnjih časih konstantno razmišljati o 
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spremembah na bolje, vendar krčenje izobraževalne ponudbe ne more biti prava pot do 
sodobnega izobraževalnega sistema. Cilj izobraževanja gotovo ne more biti več opremljanje 
mladih in odraslih z balastom podatkovnih informacij za kasnejšo rabo, saj je dostop do le-teh 
omogočen kjerkoli in kadarkoli. Naučiti posameznika, kako prek svojega znanja ustvarjati 
novo znanje, le-tega deliti in povezovati na ravni družbe in biti tako kot posameznik kakor 
celotna družba odprt in dojemljiv za nove in nepredvidljive situacije, v katere nas pripeljejo 
dogodki v življenju, to je tisto, kar si lahko postavimo za cilj izobraževanja odraslih in 
izobraževanja nasploh. 
Vemo, da so glavni nosilci izobraževanja izobraževalne ustanove, namenjene različnim 
ciljnim skupinam in različnim oblikam izobraževanja. Če želimo vpeljati kakovost  na čim 
širši ravni, gotovo ne moremo mimo zagotavljanja kakovosti na teh ustanovah. Kot pravi 
Bahovec (2008), je velikega pomena za izobraževalno ustanovo premislek o tem, kako imeti 
vpeljan kontinuiran razvoj lastne kakovosti. Naprednejše družbe že nekaj časa veliko 
pozornosti namenjajo prednostim izmenjave znanja in pretoka znanja in informacij med 
različnimi ravnmi družbe. Primerjalno gledano jim je uspelo doseči zvišanje splošno 
izobrazbene ravni prebivalstva, visoko horizontalno in vertikalno pretočnost znanstveno 
tehnološkega znanja med institucijami, spodbuditi inovatorske dejavnosti, razvoj institucij 
podpore ter ne nazadnje oblikovati kulturo timskega dela in podobnih izrazov skupnega 
reševanja problemov in nalog sodobne družbe ter izgradnje novega znanja. 
Tako na primeru CPI Cene Štupar skušamo ugotoviti in primerjati izkušnje intervjuvanih oseb 






V sledečem diplomskem delu se bom skušal osredotočiti na razumevanje kakovosti v 
izobraževanju odraslih, na različne aktualne modele ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti 
ter na izkušnjo intervjuvancev z vpeljavo modela POKI na CPI Cene Štupar.  
Delo je razdeljeno na dva dela, in sicer teoretični in empirični. V prvem delu bom iz dostopne 
literature in različnih virov skušal prepoznati različne opredelitve kakovosti in kakovosti v 
izobraževanju odraslih, nato bom opredelil evalvacijo in samoevalvacijo in njen pomen za 
zagotavljanje kakovosti v izobraževanju odraslih. Nadaljeval bom z opredelitvijo standardov 
kakovosti in nekatere tudi podrobneje predstavil. Opisal bom tudi kazalnike kakovosti v 
izobraževanju odraslih ter jih skupaj s standardi skušal klasificirati. Na koncu empiričnega 
dela bom predstavil tudi model POKI in njegove značilnosti. 
V drugem, tj. empiričnem delu, pa bom s primerjavo in analizo intervjujev, opravljenih z 
osebama zaposlenima na CPI Cene Štupar, skušal ugotoviti, kakšno je njuno razumevanje 
kakovosti in delovanja sistemov zagotavljanja kakovosti (med drugim tudi vpeljave modela 
POKI) ter kako ocenjujeta uspeh vpeljave. 
V raziskavi bom skušal razgrniti nekatere izmed mogočih odgovorov na sledeča raziskovalna 
vprašanja:  
• Kako intervjuvani osebi razumeta pojem kakovosti? 
• Kako intervjuvani osebi z lastnim delom skrbita za kakovost?  
• Ali in zakaj intervjuvani osebi svoje delo ocenjujeta kot kakovostno? 
• Ali intervjuvani osebi poznata različne koncepte in standarde kakovosti in kateri standard 
kakovosti jima je osebno najbližje in zakaj? 
• Kako intervjuvani osebi prepoznavata in ugotavljata kakovost dela celotne organizacije? 
Kako sta intervjuvani osebi skrbeli za kakovost v izobraževanju odraslih do sedaj? 
• Ali in zakaj intervjuvani osebi podpirata ali ne podpirata vpeljavo modela POKI na CPI 
Cene Štupar? 
• Kako intervjuvani osebi ocenjujeta dosedanje delo samoevalvacijske skupine?  
• Kje intervjuvani osebi vidita glavni vzrok za le delno uspešnost vpeljave modela? 
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• Kako intervjuvani osebi razumeta svojo vlogo znotraj modela POKI in zagotavljanja 
kakovosti v izobraževanju odraslih na splošno? 
• Katere prednosti in slabosti modela POKI bi intervjuvani osebi izpostavili v primerjavi z 
ostalimi modeli? 
 
Skozi diplomsko nalogo bom skušal prikazati pomen ugotavljanja, zagotavljanja in razvijanja 
kakovosti in povezati izkušnjo intervjuvanih oseb z vpeljavo modela POKI na CPI Cene 






Raziskovanje teoretskih podlag, ki govorijo o kakovosti v izobraževanju odraslih, bom pričel 
pri samem opredeljevanju kakovosti. Kot sem že omenil, je pojem kakovosti v literaturi 
opredeljen zelo različno, mnogi avtorji se pa strinjajo, da je kakovost veliko lažje prepoznati, 
kot pa jo opredeliti. Pri dokazovanju tega problema se pogosto pojavlja znan Pirsigov citat: 
»Kakovost … veš kaj je, vendarle navzlic temu ne veš, kaj je. To je protislovje. Toda nekatere 
stvari so boljše kot druge, se pravi da imajo več kakovosti. Toda, ko poskušaš povedati, kaj 
kakovost je, ne glede na stvari ki jih ima, se naenkrat vse sfiži! Nimaš o čem govoriti. Toda če 
ne moreš povedati , kaj je KAKOVOST, kako veš, kaj je, oziroma, kako veš, da sploh obstaja? 
Če nihče ne ve, kaj je,potem zaradi vseh praktičnih namenov sploh ne obstaja. Toda zaradi 
vseh praktičnih namenov dejansko obstaja. Na kaj naj se sicer opirajo ocene? Zakaj bi sicer 
ljudje plačevali celo premoženje (velike vsote denarja) za nekatere stvari in druge vrgli v 
smeti? Očitno so nekatere stvari boljše od drugih…toda, kaj je »boljše«? Tako greš okoli in 
okoli, vrtiš se v miselnih krogih in nikjer ne najdeš mesta, da bi stvari spravil v pogon! Kaj 
hudič je kakovost? Kaj je to?...« (Pirsig 1974 v Kump 1994). 
Ob prebiranju navedenega citata pa sem tudi sam malo bolje zaznal celotno problematiko 
okrog katere se suče pojem kakovosti. Kot je napisala Možina (2003a, str. 10), so za nekoga, 
ki se s pojmom kakovosti in poskusi njegove definicije srečuje prvič in se želi v dotično 
področje bolj poglobiti, navedene misli dobra odskočna deska in začetno vodilo pri njegovih 
razmišljanjih in raziskovanjih, pa tudi pri spoznanju, da kakovosti ni moč opredeliti absolutno 
in enopomensko. Prav zato pa je tudi zelo težko opredeliti enopomenske in nedvoumne 
kazalnike kakovosti, na podlagi katerih bi lahko kakovost presojali.  
Opredelitve kakovosti so se, kot navaja Kump (1996), že od samega začetka delile nekako na 
dva pola; na pol, ki je trdil, da kakovost niti ne obstaja kot taka, če je ne moremo dosledno 
meriti, in pa na pol, ki je trdil, da kakovost lahko prepoznajo vedno, kadar jo vidijo, vendar pa 
je ne morejo definirati. Pravi, da je bilo pravo esencialistnično pojmovanje v dosedanjih 
pojmovanjih marginalizirano. Prevladuje zgolj nominalistično pojmovanje, ki se ne ukvarja z 
vprašanjem, kaj je bistvo kakovosti, ampak le z golim instrumentalističnim opredeljevanjem. 
Kakovost lahko različnim ljudem pomeni različno. Mnogi avtorji (Harvey in Green 1993, 
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Sallis 1993, Kump 1996) zato v samem pojmovanju kakovosti ločijo dva pristopa 
razumevanja kakovosti; 
• Kakovost kot absolutni koncept, 
• Kakovost kot relativni koncept. 
Absolutistično koncipirana kakovost je pravzaprav ideal, podoben dobroti, lepoti, resnici, s 
katerim ni mogoče operirati nikjer razen na najvišji ravni, saj kot tak vsebuje najvišje možne 
standarde nečesa. Kakovost kot taka predstavlja vse in najvišje možne atribute nečesa – 
vrhunsko kakovost. 
Relativno koncipirana kakovost pa ne predstavlja konkretne lastnosti določene storitve ali 
proizvoda, pač pa na kakovost gleda kot na nekaj, kar se tej storitvi ali produktu pripisuje, 
torej jo nadalje presojamo tako, da ugotovimo, v kolikšni meri je nek proizvod zadostil 
specifikaciji oz. opisu, ki je bila zanj postavljena. Kakovost tako za razliko od 
absolutističnega pojmovanja ni več cilj sam po sebi, temveč postane sredstvo, prek katerega 
se presoja, ali končni produkt oziroma storitev ustreza vnaprej postavljenim standardom.  
Torej bo določeno izobraževanje ali njegov del kakovostno do te mere, kolikor bo dosegalo 
lahko preproste, a za izobraževanje bistvene standarde, kar pa Sallis (v Možina 2003a) razloži 
tako: izobraževalna organizacija mora početi tisto, za kar se je opredelila in tisto, kar 
uporabniki od nje zaradi njene opredelitve pričakujejo. 
Tako bomo v nadaljevanju pokazali, da se je tudi CPI Cene Štupar po nekaj "zamujenih" letih 
znova odločil prepoznati svojo kakovost, postaviti svoje standarde in presoditi kakovost 
svojih storitev.  
Kot primer relativnega pojmovanja koncepta kakovosti lahko v literaturi pogosto kot najbolj 
celosten pregled najdemo sledečo klasifikacijo, ki jo po Harvey in Green (1993, str. 11) 
povzema tudi Možina (2003a): 
• Kakovost kot izjemnost, kot nekaj posebnega, elitističnega: Obstajajo tri inačice 
elitističnega pojmovanja kakovosti. Po prvi se lahko takšna kakovost kaže v 
elitističnem pojmovanju kakovosti študija na kateri od svetovnih univerz, kjer le-ta ni 
opredeljena z oceno ponudbe teh institucij, temveč temelji na domnevi, da je 
posebnost, ali celo sama nedostopnost izobraževanja pri njih kakovost. Po drugi 
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inačici takšno izjemnost označuje postavitev tako visokih standardov, da jih je mogoče 
doseči zgolj v izjemnih okoliščinah. Tretja inačica pojmovanja kakovosti pa je zožena 
na zadovoljevanje minimalnih standardov; kakovostno je tisto, kar uspešno preverja 
kakovost. 
• Kakovost kot popolnost ali konsekventnost: Ta opredelitev se osredotoča na proces in 
z ustreznimi specifikacijami spreminja tradicionalno pojmovanje kakovosti kot 
izjemnosti v nekaj, kar je lahko dostopno vsakemu. Gre za vpeljevanje kulture 
kakovosti v organizacijo prek vzpostavljanja odgovornosti vsakega posameznika za 
sprotno procesno preverjanje in spremljanje kakovosti vseh bistvenih procesov, ki 
lahko vplivajo na končne dosežke. 
• Kakovost kot ustreznost namenu: Ta tip opredelitve kakovosti se razlikuje od 
tradicionalnih elitističnih definicij, saj meri na uporabno definicijo kakovosti in se 
osredotoča na razmerje med namenom določenega produkta oziroma storitve in 
njegovo kakovostjo, kar pomeni, da je produkt kakovosten, če se sklada z vnaprej 
določenim namenom. 
• Kakovost kot vrednost za denar: V zadnjih dveh desetletjih je tako kot že prej v 
gospodarstvu in drugje tudi v izobraževanju ta opredelitev kakovosti postala vse 
pomembnejša. Povezana je s tem, da  uporabnik (ali njegov plačnik) plača za 
zadovoljitev svojih potreb. Srečamo se z razmerjem med kakovostjo in učinkovitostjo, 
kjer se učinkovitost meri prek določenih kazalnikov, kot so: podatki o prehodnosti 
med letniki, podatki o osipu, trajanje izvedbe, zaposljivost posameznikov po 
zaključenem izobraževanju, itd. Vendar pa moramo biti pozorni na to, da ne postane 
učinkovitost edino in najpomembnejše merilo, ki odloča o nadaljevanju določenega 
izobraževanja, saj s tem, ko npr. skrajšamo čas izvedbe in zmanjšamo osip tako da 
znižamo stopnjo zahtevnosti izobraževanja, gotovo izgubljamo tudi na kakovosti 
izobraževanja in znanja udeležencev. Za omejevanje te nevarnosti sta vsekakor 
dobrodošla eksterna oblika preverjanja in nacionalni standardi znanja.  
• Kakovost kot transformacija: Ta opredelitev meri predvsem na udeleženca v 
izobraževanju in njegovo tako fizikalno transformacijo kot tudi kognitivno 
napredovanje. Tako pojmovanje kakovosti pa zahteva vključitev udeleženca kot 
sooblikovalca izobraževalnega procesa. S tem, ko ga pritegnemo in okrepimo njegovo 
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vlogo v procesu oblikovanja izobraževanja, poskrbimo za večjo motivacijo za 
izobraževanje, le-to postane bolj prilagojeno njegovim potrebam, hkrati pa 
omogočamo tudi kakovostne spremembe v znanju in njegovem kognitivnem razvoju, 
kar pa hkrati povečuje tudi kakovost samega izobraževalnega programa, saj so lahko 
prav te kakovostne spremembe pri udeležencu znak kakovostnega izobraževanja. 
Iz te klasifikacije pa ponovno lahko zaključimo, da kakovosti v celoti ne moremo popolnoma 
opredeliti. Kot pravi Kroflič (2002), bo vsakršna opredelitev, ki jo bomo postavili, zgolj 
parcialna. Kakovost je potemtakem kategorija, ki je nikoli ne moremo povsem opredeliti prek 
merljivih atributov. Absolutnega kriterija kakovosti torej ne moremo opredeliti, zato lahko o 
kakovosti vzgojno izobraževalnih učinkov sklepamo le posredno – prek nekaterih merljivih 
lastnosti, vhodnih, procesnih in izhodnih postavk vzgoje in izobraževanja. To pa nadalje 
pomeni, da lahko prek različnih modelov ugotavljanja kakovosti zajamemo le nekatere dele 
celotne slike kakovosti, ki jo neka dejavnost sicer ima. Zajeli pa bomo lahko le tiste, ki jih 
sami prepoznamo oz. jih prepoznava naš model vrednotenj. Kaj lahko prepoznamo, pa je 
odvisno od tega, kaj je za nas in naš model pomembno, kakšni so naši izobraževalni interesi 
in kaj od samega izobraževanja pričakujemo. 
Prek orodij za merjenje, kot so med drugim modeli kakovosti in kazalniki kakovosti itn., 
lahko kakovost vendarle vsaj v določenem obsegu merimo, jo ugotavljamo, primerjamo in o 
njej razmišljamo tudi posredno.  
Da pa bi lahko različne modele presojanja kakovosti v izobraževanju odraslih, med katerimi 
bomo predstavili tudi enega bolj pomembnih na našem področju – POKI, moramo pozornost 







 Možina (2003a) v svojem delu Kakovost v izobraževanju navaja sedem ključnih dejavnikov, 
ki opredeljujejo področje izobraževanja odraslih ter pomembno vplivajo na razumevanje 
opredeljevanja, vrednotenja in razvoja kakovosti izobraževanja odraslih ter jih tudi 
podrobneje opredeljuje: 
1. Globalni kontekst in cilji izobraževanja odraslih 
2. Odrasli v izobraževanju in njihove značilnosti 
3. Ciljne skupine v izobraževanju odraslih 
4. Ugotavljanje potreb in načrtovanje izobraževanja odraslih 
5. Vsebinska področja in vrste izobraževanja odraslih 
6. Organizacije za izobraževanje odraslih 
7. Osebje v izobraževanju odraslih 
Za namen tega dela bo zadostovala kratka razčlenitev posameznega dejavnika, zato bodo 
povzete zgolj za razumevanje kakovosti pomembnejše vsebine. 
1. Kontekst in cilji izobraževanja odraslih so bili v zadnjih desetletjih zaradi vedno 
hitrejšega uvajanja novosti na različnih področjih deležni določenih sprememb, med 
katerimi Ule (1999, str. 35–36) poudarja predvsem naslednje:  
• Individualizacija izobraževalnega poteka, ki sledi individualizaciji življenjskega 
prostora, v katerem si posameznik oblikuje svoj življenjski stil, ki vključuje tudi 
stiliziran način izobraževanja. 
• Odprava ostrih meja med posameznimi življenjskimi fazami in temeljnimi 
dejavnostmi, kjer se briše meja med mladostjo in odraslostjo ter med delom in 
izobraževanjem. 
• Izobraževanje vse bolj poteka tudi zunaj rednega institucionalnega šolanja kjerkoli 
in kadarkoli, pogosto tudi priložnostno. 
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• Vzgoja in izobraževanje izgubljata na funkciji nadziranja in discipliniranja, odnosi 
med udeležencem in učiteljem postajajo vse bolj enakovredni. 
• Na vrednosti poleg izobrazbenega kapitala pridobivajo tako kulturni, kot 
emocionalni in še drugi kapital, s kombinacijo katerih lažje odgovarjamo na 
različne potrebe sebe in družbe. 
2. Odrasli so v izobraževanju specifična skupina, ki si deli določene splošne značilnosti, 
med katerimi velja izpostaviti predvsem sledeče: 
• specifičen kognitivni razvoj v odrasli dobi, ki gre prek določenih stopenj 
(pridobivanje, uporaba, odgovornost in reintegracija spoznanja),  
• prostovoljnost vključevanja v izobraževanje, 
• ciljno konkretna in kratkoročna naravnanost, 
• praktična naravnanost, naravnanost v uporabnost znanja, 
• vpliv izkušenj, starosti in samopodobe odraslih, 
• težnja po transformiranju in dopolnjevanju znanja namesto "izgradnje" novega 
znanja. 
 
3. Ciljne skupine v izobraževanju odraslih se lahko oblikujejo na podlagi zgoraj 
navedenih značilnosti, lahko pa na podlagi še katerih drugih značilnosti, najpogosteje 
pa ciljne skupine sestavljamo na podlagi starosti, spola, predhodne izobrazbe, 
delovnega statusa, državljanstva, narodnosti, posebnih potreb ali kot omenjeno še na 
podlagi katerih drugih specifičnih značilnosti ali kombinaciji naštetih. 
 
4. Pri ugotavljanju potreb in načrtovanju izobraževalnih programov za odrasle 
upoštevamo zgoraj navedene značilnosti posameznih ciljnih skupin. Potrebe po 
izobraževanju je moč opredeliti kot razliko med znanjem, spretnostmi in ostalimi 
osebnostnimi lastnostmi, ki jih prek izobraževanja lahko razvijemo, in med temi, ki jih 
še nimamo (Pastuović 1978), ugotavljanje le-teh pa se lahko izvede na različne načine 
(ankete, ponudbe, ipd.). Ugotovljene potrebe je potrebno pri načrtovanju seveda 
upoštevati in kombinirati z značilnostmi ciljne skupine. Če tem korakom sledimo še 
naprej, kakor nam veleva tudi sam andragoški ciklus, prej ali slej pridemo tudi do 
evalvacije izvedenega, do ugotavljanja in vrednotenja kakovosti. 
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5. Vsebinska področja in vrste izobraževanja odraslih so zaradi različnih potreb in vlog 
odraslih sila različna. Prav zaradi vedno znova porajajočih se vlog in potreb nekega 
dokončnega seznama področij ni mogoče opredeliti, lahko pa naštejemo nekaj izmed 
najbolj aktualnih v zadnjih dveh desetletjih: opismenjevanje odraslih, poklicno in 
strokovno izobraževanje odraslih, izobraževanje za osebnostno rast in kulturno 
bogatenje posameznika, državljansko in demokratično izobraževanje, izobraževanja s 
področja ekologije in ekonomičnosti življenja ipd. 
6. Organizacije za izobraževanje odraslih ob vsej tej raznolikosti izobraževanj niso edini 
kraj izvajanja izobraževanj. Poleg klasičnih izobraževalnih institucij so se predvsem v 
zadnjem času kot odgovor na specifična povpraševanja oblikovale manjše zasebne ali 
društvene organizacije, ki nudijo le določen nabor specifičnih vsebin. Velja omeniti, 
da so nekatere take organizacije, kot so gasilska, športna, kulturno umetniška društva, 
izobraževanja različnih vrst izvajala že skozi daljše časovno obdobje. 
7. Osebje v izobraževanju odraslih je še ena pomembna dimenzija, ko razmišljamo o 
samem izobraževanju odraslih in pa o njegovi kakovosti in ugotavljanju le-te. 
Zavedati se moramo, da ima osebje, ki izobražuje odrasle, zelo različne zaposlitvene 
statuse, ki lahko vplivajo tako na same možnosti, ki jih imajo za delo, kot na njihovo 
motivacijo in usposobljenost za delo z odraslimi udeleženci, saj se še danes 
prepogosto dogaja, da srednješolski učitelji brez dodatnega znanja o delu z odraslimi 
udeleženci izobraževanja zaradi različnih razlogov opravljajo delo izobraževalca 
odraslih (vsaj v formalnem izobraževanju odraslih).  
Tudi Sallis (v Možina 2009) navaja podobne razloge za vpeljevanje pojma kakovosti v šolstvo 
in izobraževanje na sploh, razdeli pa jih v štiri skupine: 
• strokovni razlogi (vežejo se na oblikovanje minimalnih standardov znanja), 
• družbeni razlogi (naraščajoči trend zagotavljanja kakovosti), 
• tekmovalni razlogi (konkurenčnost in primerjava z ostalimi institucijami), 
• preživetveni razlogi (zakonitosti tržnih mehanizmov in obstoja šole kot institucije). 
 
Težnja vpeljave koncepta kakovosti v izobraževanje se je v sodobni obliki začela pojavljati že 
nekje v 80. letih, še bolj pa v 90. letih z naraščajočo potrebo po dodatnih konkurenčnih 
prednostih v podjetjih na sploh, pa tudi v izobraževalnih ustanovah. Kovač (1997) v svojem 
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prispevku pravi, da je kakovost začela postajati temeljni cilj podjetja in njegova 
najpomembnejša konkurenčna prednost, ki kot taka postaja predpogoj za uspešno delovanje in 
poslovanje tako podjetij kot tudi izobraževalnih ustanov.   
 
Kakovost v izobraževanju je v svojem razvoju večkrat sprejemala in opuščala spoznanja o 
njej z ostalih področij. Prav ta spoznanja, utemeljena na poskusih, napakah in tudi uspehih, so 




Kot še na nekaterih področjih se je tudi na področju kakovosti najprej začelo resno in 
sistematično pristopati h kakovosti v industriji predvsem v proizvodnji po drugi svetovni 
vojni. Vodilno vlogo pri razvoju kakovosti so imele ZDA, kjer na kakovost gledajo z vidika 
produkta, ki mora, da je kakovosten, zadoščati vnaprej določenim standardom. Sistem 
kakovosti kot tak je pravzaprav predstavljal eno izmed orodij za odpravljanje napak na 
proizvodih. Tako pojmovana kakovost se je nadalje razvijala v sledečih letih z vsakim 
prenosom dobre prakse iz enega podjetja na drugo, iz ekonomije ene države na drugo. V 90. 
letih pa je zaradi vedno močnejšega pritiska predvsem vzhodnih industrijskih sil, ki so trg 
začele zasipati z nizko cenovnim in praviloma tudi nizko kvalitetnim blagom, začela kakovost 
pridobivati na pomenu. Predstavljala ni več le nadzornega orodja za odkrivanje napak, temveč 
presežek konkurenčnih izdelkov, s katerim si je podjetje ali celotna industrija nekega območja 
zagotovila dobro ime med potrošniki (Šostar v Možina 2009).  
Rečemo lahko, da je postalo zagotavljanje kakovosti v proizvodnji in industriji nasploh 
nekakšna vnaprejšnja investicija z dobrim povratnim učinkom. 
Zaradi dobrih učinkov, ki jih je imelo zagotavljanje kakovosti v industriji, se je koncept 
takega načina dela prenesel tudi v bolj ali manj sorodne panoge, med drugim tudi v 
izobraževanje, kjer pa predvsem v zadnjih dvajsetih letih ugotavljanje in razvoj kakovosti 
dobiva nov zagon, saj so izobraževalne institucije poleg funkcije izobraževalne organizacije 
dobile tudi funkcijo organizacije kot poslovnega subjekta, ki bolj kot kdajkoli deluje na 
področju trga, kjer pa je, kot pravi Kovač (1997), nujno razvijati določene konkurenčne 
prednosti, med katerimi pa je zagotovo tudi kakovost. Več o prehodu industrijskega 




Da bi lahko zagotavljali kakovost, je potrebno najprej opredeliti, kako jo sploh ugotavljati. V 
ta namen so se oblikovale različne oblike evalvacije, na podlagi katerih so vzpostavljeni tudi 
različni evalvacijski modeli. Evalvacija je kot bistveni člen predstavljena že v samem 
andragoškem ciklusu, kjer je izmed vseh šestih korakov morda prav ta najpomembnejša, saj 
nam določi nadaljnjo pot izvedbe programa na podlagi dobro izvedene evalvacije.  
 












valvacija v izobraževanju odraslih se razlikuje od evalvacije izobraževanja za mladino. Kot 
samoplačniki, medtem ko to za izobraževanje mladine praviloma ne velja.  
E
navaja Wolf (1996), je glavni razlog za evalvacijo in izboljšavo izobraževanja odraslih 
porabljen čas v povezavi s stroški izobraževanja odraslih, v tem pa prepoznamo tudi razliko 
med obema ciljnima skupinama, saj so v izobraževanju odraslih po navadi udeleženci tudi 
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r nam kljub temu 
Opredelitev evalvacije, ki se navezuje na posamezna področja, je veliko, opredelitev 
 odraslih pa tudi ne dosti manj. Zanimiv pregled večine pomembnih 
Evalvacijo torej prepoznavamo kot sestavni del izobraževanja, prek katerega lahko ugotovimo 
do kolikšne mere je naš program ali naše delo nasploh kakovostno,  venda
lahko predstavlja dodatno obremenitev, saj zahteva ne malo energije in časa vseh sodelujočih. 
Tako se skoraj do konca 20. stoletja, kot ugotavlja tudi Ruddock (1989 v Ivančič 2000), niso 
vzpostavile sistematične oblike evalvacije v izobraževanju odraslih zaradi več dejavnikov. 
Najprej izpostavi, da skozi vso zgodovino izobraževanje odraslih ni bilo prvenstveno nikoli 
ali pa zelo redko financirano s strani države, zaradi česar niti ni bilo pritiskov le-te k 
ugotavljanju in doseganju kakovosti. Iz tega sledi, da so bili pogosto izvajalci programov 
izobraževanja odraslih sila različne ustanove (zasebne ali javno zasebne), ki stroškov 
evalvacije ali niso zmogle ali pa niso želele. V kolikor pa so se te ustanove že lotile 
evalviranja, pa so bile te evalvacije prav zaradi razpršenosti izvajalcev oz. ustanov podvržene 
omejeni strokovni presoji. Kot enega bolj pomembnih razlogov pa navaja tudi, da udeleženci 
izobraževanja odraslih pogosto niso iskali javno veljavnih formalnih znanj in potrditve le-teh, 
pač pa najrazličnejša širša in pogosto priložnostna znanja, za katera pa tudi ni bilo potrebno 




avtorjev s področja evalvacije sta prikazala Alkin in Christie (2004, str. 13), kjer po analogiji 
družinskega drevesa predstavljata avtorje glede na njihovo paradigmatsko ciljno usmeritev. 
Avtorja ločita uporabno, metodološko in vrednotenjsko vejo, vse tri pa izhajajo iz osnov 
socialnega raziskovanja - povpraševanja ter odgovornosti in nadzora, ki so podlaga za razvoj 
evalvacijskih teorij. V prvo vejo (USE), katere eden prvih predstavnikov je Stufflebeam, 
sodijo avtorji, ki v svojem razumevanju evalvacijo vidijo predvsem z utilitarističnega vidika, 
kjer je poudarek na uporabnosti zbranih podatkov. V drugo vejo sta Alkin in Christie 
razvrstila avtorje, ki v svojih pogledih razumejo evalvacijo kot čisto obliko raziskovanja prek 
raziskovalnih metod. Ta veja se zavzema za raziskovalno evalvacijo, kjer naj bi v največji 
možni meri skušali generalizirati naše ugotovitve. V zadnji veji, katere večji predstavnik je 
Scriven, pa so razvrščeni avtorji, ki pri evalvaciji dajejo velik poudarek samemu evalvatorju, 
saj je na njem odgovornost, da ovrednoti zbrane podatke. Izpostavlja se torej sam proces 
presojanja s strani evalvatorja, kaj evalvirati in katere izsledke uporabiti ter v kolikšni meri jih 
upoštevati, torej jim pripisati neko vrednost (Alkin in Christie 2004, str 13).  
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Slika 2: Opredelitve evalvacij 
uporaba)  METHODS (metode)   VALUING (vrednotenje) 
Vir: Alkin in Christie 2004, str 13.  






Da pa ne bi presegli namena tega dela, bom za razum
predstavil le nekaj bistvenih avtorjev in njihovih opredelitev, ki so po mojem mnenju še 
najbolj reprezentativne. Cronbach (v Alkin in Christie 2004, str. 30) je, če povzamemo 
njegovo opredelitev, kratek in jedrnat, saj pravi, da je evalvacija proces zbiranja in uporabe 
informacij za sprejemanje odločitev o izobraževalnem programu. Jarvis (1995, str. 217) 
dejavnosti evalvacije povezuje z menedžerskimi koncepti in teorijami zagotavljanja 
kakovosti, Houle (1972) pa je bolj natančen, saj postopke evalvacije deli na postopke 
evalvacije in postopke ocenjevanja, kjer slednje zajema različne postopke merjenja dosežkov, 
le-ti pa zagotavljajo ustrezno stopnjo objektivnosti. Poleg tega pa je potrebno v evalvacijo 
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Stufflebeam (v Alkin in Christie 2004, str. 44), podobno kot njegov sodobnik Guba, 
Stufflebeam povezuje svoje evalvacije s Standardi evalvacije programov (The program 
razdeli na štiri ključne elemente: 
• Sistematičnost – implicira, da je informacija, ki je potrebna, definirana z določeno 
 Interpretacija dokazov – predpostavlja kritično obravnavanje informacij in podatkov. 
 Presojanje vrednosti – tukaj gre predvsem za presojanje ciljev izobraževalnega 
uvrstiti tudi postopke in metode, s katerimi bomo spoznali tudi bolj subjektivne poglede 
posameznih udeležencev na izobraževanje.  
evalvacijo razlaga po tako imenovanem CIPP modelu (context, input, process, product). 
Kontekstna evalvacija se nanaša na ugotavljanje potreb za odločanje o programskih ciljih. 
Input evalvacija je namenjena odločanju o strategijah in modelih. Procesno evalvacijo 
sestavlja ugotavljanje pomanjkljivosti v dosedanjem programu izboljševanja izvajanja, 
produktna evalvacija pa meri zbrane rezultate, prek katerih se odločamo bodisi o nadaljevanju 
programa bodisi pa o njegovi preusmeritvi. Stufflebeam tako sestavljeno evalvacijo po CIPP 
modelu v celoti vidi kot cikličen proces, kjer je pomembno, da se držimo vnaprej 
zastavljenega evalvacijskega načrta, vendar kljub temu ves čas ostanemo dovolj prožni, da na 
podlagi novih informacij lahko izboljšamo naš proces. 
evaluation Standards, by Joint Committee for Educational Evaluation, 1994 v Alkin in 
Christie 2004, str. 46), kjer so opisani štirje glavni strokovni standardi za evalvatorje. Prvi je 
uporabnost, ki se nanaša na uporabnost zbranih podatkov. Drugi je standard izvedljivosti, ki 
zagotavlja, da bo evalvacija realistična, preudarna, diplomatska in varčna. Naslednji je 
standard dostojnosti, ki zagotavlja, da bo evalvacija izvedena legalno, etično, z obzirom tako 
do vključenih v evalvacijo kot do tistih, ki jih rezultati evalvacije zadevajo. Kot zadnji je 
predstavljen standard natančnosti, ki pa zagotavlja, da bo evalvacija predstavila zadovoljivo 
natančne izsledke o evalviranem programu. 
Tudi Beeby (1992) v svoji opredelitvi evalvacijo 
stopnjo natančnosti in da bodo aktivnosti načrtovane; 
•
Pomembno je, da vemo, da zbiranje določenih podatkov še ni evalvacija; 
•
programa, poleg tega pa naj bi evalvator presojal tudi o prihodnji politiki in akciji; 
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• Usmerjenost v akcijo – razlikuje med dejavnostjo, ki se konča s presojo vrednosti brez 
določene povezanosti z akcijo, in dejavnostjo, ki se načrtno izvaja zaradi prihodnje 
akcije. 
Vsi ti elementi naj bi bili v vsaki evalvaciji nujno zajeti in v največji meri upoštevani za 
uspešno izvedeno evalvacijo. 
Kot smo že zapisali, je opredelitev evalvacije toliko, kolikor je različnih avtorjev na tem 
področju. Za nas pa je še najbolj zanimiva in uporabna opredelitev S. Kump (2000a, str. 86), 
ki pravi, da je evalvacija sredstvo za zagotavljanje in izpopolnjevanje kakovosti.  
Skupno večini opredelitev je, da je evalvacija določanje in zbiranje informacij o programu ali 
instituciji zaradi odločanja o prihodnosti izobraževalnega programa ali o prihodnjem delu 
izobraževalne institucije ter določanje vrednosti in prednosti ter pomanjkljivosti tako 
izobraževalnega programa kot dela same institucije (Ivančič 2000). 
4.2 Temeljni cilji evalvacije 
 
Kot pravi Kroflič (2010), so danes različne vrste evalvacij namenjene različnim temeljnim 
ciljem, ki jih lahko razvrstimo takole:  
 
• nadzor, 
• selekcijski mehanizem,  
• povratna informacija uporabnikom,  
• boljša komunikacija in vodenje procesa,  
• skrb za razvoj in kakovost.  
 
Osnovno napetost med cilji evalvacije pa lahko povežemo z dvema temeljnima vidikoma 
kakovosti (Možina 2002, str. 214–215):  
• vidik izkazovanja kakovosti (ki predpostavlja, da izobraževalna organizacija, ki 
izpeljuje javnoveljavni program, seznanja financerje in širšo javnost 
(davkoplačevalce) s kakovostjo preteklih odločitev in dejavnosti (kako je porabila 
denar, kako je upoštevala nacionalne standarde znanja, kakšne rezultate je dosegala);  
• razvojni vidik (ki predpostavlja, da ima izobraževalna organizacija izdelan razvojni in 




S prvim vidikom izkazovanja kakovosti se pokriva prvi od naštetih ciljev evalvacije, tj. 
nadzor. Na nacionalni ravni se namreč že od samega začetka uresničevanja idej po obveznem 
šolstvu vzpostavlja takšna ali drugačna oblika nadzora nad delovanjem šolskega sistema. 
Oblike nadzora so se skozi čas spreminjale, vendar so se obdržale vse do danes (Kroflič 
2010).  
K skrbi za doseganje nacionalnih standardov prek ugotavljanja izobraževalnih dosežkov lahko 
navežemo tudi drugi cilj evalvacije, tj. selekcioniranje ob napredovanjih. Tako kot se 
menedžerski (ekonomski in gospodarski) modeli in standardi zagotavljanja kakovosti (o 
katerih bomo pisali več v nadaljevanju) ne odpovedujejo kontroli proizvodov, temveč jo 
razvijajo s skrbjo za kakovost proizvodnih procesov, tudi evalvacijski modeli v izobraževanju 
vrednotenje izobraževalnih učinkov nadgrajujejo z evalvacijo drugih elementov sistema 
vzgoje in izobraževanja. 
Kot tretji cilj evalvacije Kroflič (2010) izpostavlja zagotavljanje povratne informacije 
uporabnikom. Rezultati kakršnekoli evalvacije so namenjeni tudi uporabnikom, da po njih 
spoznajo ugotovljene podatke o kakovosti programa, inštitucije, učiteljev, vzgojno 
izobraževalnega procesa ali učinkov izobraževanja. 
Stranski učinek zagotavljanja tega cilja lahko povežemo z naslednjim ciljem evalvacije, to je 
z zagotavljanjem boljše komunikacije in vodenja izobraževalnih procesov. Soudeležba pri 
načrtovanju in izpeljavi notranje samoevalvacije lahko izjemno ugodno vpliva na dobro 
komunikacijo med izvajalci in udeleženci izobraževanja na eni strani in vodstvenim osebjem 
inštitucije na drugi strani; ta pa je po ugotovitvah strokovnjakov, ki se ukvarjajo z modeli 
celostnega zagotavljanja kakovosti, eden ključnih dejavnikov zagotavljanja kakovosti 
izobraževalnega procesa (prav tam). 
Avtor ob tem poudarja tudi pomen premika v razvoju evalvacijskih modelov od ugotavljanja 
končnih učinkov izobraževanja k opazovanju in vrednotenju temeljnih kazalnikov kakovosti 
vzgojno izobraževalnih procesov. Podatki o kakovosti učinkov namreč lahko pokažejo bolj ali 
manj objektivno sliko stanja v neki izobraževalni instituciji ali programu, a šele opazovanje 
procesa nam pokaže šibkejše in močnejše točke, ob upoštevanju katerih lahko vplivamo na 




Kot pravi Kump (2000b), evalvacija v izobraževanju odraslih lahko poteka na dveh ravneh, in 
sicer na ravni programa in na ravni institucije. Glede na to, kakšen je namen evalvacije, tudi 
izberemo raven, na kateri jo bomo izvedli.  
Za programsko evalvacijo se odločimo, kadar je naš namen globlje razumeti vsebino in 
povratne informacije o izobraževalnem programu. Programska evalvacija se osredotoča na 
kakovost programa in njegove učinke. Z njo presojamo, kakšna je učinkovitost določenih 
programov in na podlagi dobljenih rezultatov stanje skušamo izboljšati. Vanjo so vključene 
različne interesne skupine, ki nam predstavljajo vir povratne informacije, na podlagi katere 
lahko zastavimo načrt izpopolnjevanja kakovosti programa. 
Programsko evalvacijo sestavljajo naslednji vidiki:  
• nameni in cilji programa 
• opis programa 
• udeleženci programa 
• svetovanje in pomoč udeležencem 
• učitelji in ostali strokovni delavci 
• prostori in oprema 
• poučevanje, učenje in preverjanje 
znanja 
• udeleženci, ki uspešno zaključijo 
izobraževanje 
• zunanji odnosi  
• notranje zagotavljanje in 
izpopolnjevanje kakovosti 
Za institucionalno evalvacijo pa se odločimo, kadar je naš namen preverjanje načina, kako se 
zagotavlja kakovost in ali ima izobraževalna institucija vzpostavljene mehanizme in postopke 
za notranjo evalvacijo kakovosti svojih dejavnosti (poučevanje, vodenje informiranje, učenje, 
raziskovanje, usmerjanje …). Da bi lahko izvedli evalvacijo na ravni institucije, moramo 
začeti najprej s programsko evalvacijo in nato postopno prehajati na raven izobraževalne 
institucije (Kump 2000b). 
Kadar evalviramo na ravni institucije, moramo upoštevati naslednje vidike: 
• Poslanstvo in profil institucije 
• Politika izobraževanja in 
raziskovanja 
• Kadrovska politika in strokovno 
izpopolnjevanje osebja 
• Organizacija in menedžment 
• Prostori in oprema 
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• Sistem financiranja 
• Mehanizmi notranjega 
zagotavljanja kakovosti 
• Strategija vodenja in upravljanja in 
sposobnost za spremembo 
 
S. Kump opozarja tudi, da ta oblika evalvacije ne zagotavlja priporočil za izpopolnjevanje 
programov, zato predlaga dopolnjevanje institucionalne evalvacije s programsko. 
 
4.4 Vrste evalvacije 
Poznamo več vrst evalvacij odvisno od tega, kdo izvaja evalvacijo in kdaj jo izvaja. 
Glede na to, kdo je nosilec evalvacije, ločimo: 
• Zunanjo evalvacijo 
• Notranjo evalvacijo 
• Kombinirano evalvacijo 
Zunanjo evalvacijo izvaja zunanji evalvator (v obliki komisije, inšpekcije, nadzorne ustanove, 
itd.).  Pomembno je, da tak evalvator ni iz evalvirane izobraževalne institucije, kjer se izvaja 
ali oblikuje program, da ima neodvisen položaj in da je pri svojem delu strokoven. Glavne 
prednosti zunanjega evalvatorja so, kot pravi Courtenay (1996 v Kump 2000b), da lahko poda 
objektivno oceno programa, ker ni osebno vpleten v program ali institucijo, ki jo evalvira. 
Kljub vsemu pa se moramo zavedati, da je kljub predvideni visoki objektivnosti 
usposobljenega zunanjega evalvatorja nemogoče zagotoviti stoodstotno objektivnost, saj je 
vsak evalvator prav tako produkt določenega okolja, na katerega vplivajo njegovi predsodki in 
vrednote (prav tam). 
Notranjo evalvacijo izvajajo kar sami izvajalci programov oz. zaposleni na instituciji, kjer se 
evalvacija izvaja. Prednost notranjih evalvatorjev je v tem, da ponavadi zelo dobro poznajo 
evalviran program ali samo institucijo. Slaba stran tega pa je, da so lahko manj objektivni ali 
vsaj manj dovzetni za opažanje določenih dejavnikov. Da bi kompenzirali manjšo 
objektivnost in pridobili na poznavanju evalvacijskega procesa, notranji evalvatorji praviloma 
sodelujejo z zunanjimi strokovnjaki in svetovalci (Kump 2000b). 
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Kombinirana evalvacija je, kot pove že ime, kombinacija zunanje in notranje evalvacije, le-ta 
pa ima lahko značilnost administrativne evalvacije (kar se tiče izkazovanja odgovornosti) 
(Kroflič v Možina 2003a, str. 106). 
Glede na to, kdaj se izvaja evalvacija, pa lahko ločimo: 
• Formativno evalvacijo 
• Sumativno evalvacijo 
Takšno ločevanje je med prvimi uvedel Scriven (v Stufflebeam idr. 1983/2000). Za 
formativno evalvacijo je značilno, da se opravlja že med samim potekom nekega 
izobraževalnega programa. Tako pridobljene rezultate se uporablja za izboljšave in razvoj 
dotičnih programov. Tukaj gre, kot piše Sagadin (1999, str. 201), za » […] sprotno 
vrednotenje programa v procesu njegovega nastajanja in razvoja, v korist izboljševanja.« 
Za sumativno evalvacijo pa je značilno, da se opravlja ob koncu določenega izobraževalnega 
procesa, zato jo lahko imenujemo tudi končna evalvacija. Na podlagi takšne evalvacije pa 
ugotavljamo učinkovitost izobraževalnega programa in se nadalje odločamo o njegovi usodi. 
Tukaj velja omeniti, da je pojem formativne in sumativne evalvacije že omenjeni Stuflebeam 
(v Alkin in Christie 2004) pozneje nadgradil še s pojmoma proaktivna in retroaktivna 
evalvacija, kjer je prva usmerjena formativno, uporabna pa je kot vodilo pri odločanju o ciljih 
in določanju prioritet evalvacij, pri načrtovanju programskih strategij, izpeljavi 
izobraževalnega programa in pri odločitvah o koncu, nadaljevanju, spremembah ali dokončni 
uveljavitvi programa. Retroaktvina evalvacija pa je usmerjena sumativno. Stufflebeam jo 
povezuje z vidikom odgovornosti, ta oblika evalvacije pa je v pomoč pri dokumentiranju 
izbranih strategij načrtovanja in razlogov za njihov izbiro med drugimi alternativami, 
dokumentiranju procesov in dosežkov ter odločitev o nadaljevanju ali dokončanju programa.  
Evalvacijo pa lahko ločimo še glede na širino opazovanja (intenzivna in ekstenzivna) in glede 
na raven izobraževalnega sistema (nacionalna, regionalna in lokalna evalvacija) (Sagadin v 





Čeprav nekateri avtorji samovealvacijo enačijo z notranjo evalvacijo (Možina 2003a), osebno 
menim, da je bolj pravilna opredelitev, da je samoevalvacija strokovni postopek ali metoda  
notranje evalvacije, s pomočjo katere lahko izobraževalne institucije same načrtno in 
sistematično pridobijo podatke o kakovosti svojega dela ali določenega programa z namenom 
izboljšanja le-tega.  
Izvajajo jo torej nosilci in izvajalci osnovnega programa in storitev institucije (predavatelji, 
strokovni delavci, vodstvo), v kateri so zaposleni. Ugotoviti skušajo, kako kakovostna je 
njihova organizacija, delo in storitve, ki jih ponujajo ter kako bi to kakovost ohranili oziroma 
dvignili (Musek-Lešnik, Bergant 2001).  
Kot poudarjata Musek-Lešnik in Bergant (prav tam), je predvsem za institucije, ki 
samoevalvacijo izvajajo prvič, pomembno, da si že v samem načrtu samoevalvacije predvidijo 
zunanjo pomoč oz. svetovalca, ki že ima znanje in izkušnje s samoevalvacijo. Tak zunanji 
sodelavec ima vlogo svetovalca, pomočnika in partnerja, ki s svojim znanjem pomaga dotični 
instituciji pri izpeljavi samoevalvacijskega procesa in ne nastopa v funkciji nadzornika, 
katerega namen bi bilo odkrivanje napak in njihovo kaznovanje. Je pa kljub temu odkrivanje 
slabosti in napak v dosedanjem delu in izvajanju programov eden pomembnejših ciljev, saj 
lahko le na tak način vzpostavimo ukrepe za izboljšanje in dvig kvalitete dela institucije in 
samega programa izobraževanja.  
Samoevalvacijo v šoli za ravnatelje (Samoevalvacija 2008) opredeljujejo kot obliko notranje 
evalvacije, kjer strokovnjaki, ki izvajajo dejavnost, evalvirajo lastno organizacijo. Pri tem 
imajo lahko pomoč zunanjih svetovalcev, a odgovornost za samoevalvacijo še vedno nosijo 
sami. V samoevalvaciji sta šola ali vrtec glavni uporabnik evalvacije. Proces samoevalvacije 
upošteva posebnosti vsake šole oz. vrtca glede na velikost, organiziranost, okolje, 
učence/otroke, zaposlene itd. Samoevalvacija omogoča, da šola/vrtec sama opredeli, katera 
področja vzgoje in izobraževanja so zanjo pomembna in kako jih bo spremljala in evalvirala. 
Lahko jo opredelimo tudi kot refleksijo vrtca ali šole o pomembnih vidikih vzgojno 
izobraževalne prakse, ki vodi k vrednotenju trenutnega delovanja. Izvajamo jo za ugotavljanje 
in zagotavljanje kakovosti, kamor spada pregled strategij, prioritet in drugih dejavnosti. 
Pomaga razumeti zakaj, od kod določeni rezultati, dosežki kot posledica naših aktivnosti, pri 
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čemer si moramo odgovoriti tudi na vprašanje, kako to vemo (Brejc, Trunk 2007 v 
Samoevalvacija 2008). 
 Samoevalvacija omogoča, da šole in vrtci prikažejo lastne zgodbe, kontekst, ki preseže 
rangiranja in uporabo rezultatov zunanjega preverjanja učencev in drugih nacionalnih 
primerjanj. Povedo lahko o svojih vrednotah, ki jih ni možno meriti in opredelijo posebnosti, 
ki so pripeljale do dosežkov. Samoevalvacija pove, zakaj smo se za nekaj odločili, v kaj 
verjamemo in s kakšnimi podatki lahko to dokažemo. Posebej pomemben je proces 
samoevalvacije. Raziskave kažejo, da je najpomembnejša vrednost samoevalvacije 
spodbujeno sodelovanje zaposlenih, dialog med učitelji, vzgojitelji in ravnatelji ter z 
zunanjimi strokovnjaki, razprava o tem, kaj je zares pomembno za dobro delovanje vrtca ali 
šole (prav tam). 
Ob prednostih, kot so širok obseg, prijaznost, jasna povezava med evalvacijo in dejavnostjo 
ter visoka stopnja sodelovanja, se pojavljajo tudi slabosti in omejitve pristopa. Pregled, ki 
temelji na šoli/vrtcu, je močno odvisen od mnenja zaposlenih o neskladnostih med dejanskim 
in idealnim stanjem na šoli/v vrtcu. Scheerens, Glas in Thomas (2003) in Elmore (2007) (v 
Samoevalvacija 2008) omenjajo še naslednje omejitve:  
• odvisnost od subjektivnih mnenj in pogost prezir  dejanskih podatkov o delovanju šole 
ali vrtca, še posebej podatkov o rezultatih;  
• odvisnost od zavezanosti inovacijam v izobraževanju, ki mora prevladovati pri 
zaposlenih;  
• skepticizem, ali bodo šole in vrtci vzdržali. Izboljšave so počasna pot, zato nastajajo 
težave pri vzdrževanju samoevalvacije, še posebej, če se prvi učinki ne pokažejo 
kmalu. Po prvem navdušenju lahko šole in vrtci naletijo na težave s 
preobremenjenostjo z iniciativo, posebej v fazi, ko je potrebno globlje poseči v 
ustaljene dejavnosti;  
• sumničavost do tega, kar pride od zunaj, zato je vprašanje, ali država daje dovolj jasne 
signale, da so šole in vrtci na pravi poti in varni pred hitrimi spremembami in 
zahtevami po dosežkih;  





Tako kot ostale oblike evalvacije so tudi za samoevalvacijo značilni določeni koraki oz. faze, 
ki nam pomagajo pri sami izvedbi samoevalvacije. Naj omenimo, da obstaja veliko različnih 
samoevalvacijskih modelov, med katerimi, se bomo v nadaljevanju še najbolj posvetili 
modelu POKI, v nadaljevnju pa bomo predstavili le nekatere splošne faze samoevalvacijskega 
procesa, ki jih je ne glede na model, ki ga uporabimo, priporočljivo upoštevati, saj kot pravi 
Kump (1995) v veliki meri vplivajo na uspešnost samoevalvacijskega procesa. To so: 
• Oblikovanje samevalvacijske skupine 
• Opredelitev namenov in ciljev samoevalvacije 
• Priprava načrta samovevalvacije 
• Zbiranje informacij za oblikovanje evidence 
• Analiza zbranega gradiva in oblikovanje ocen 
• Priprava poročila 
• Nadaljnja prizadevanja, ki izhajajo iz samoevalvacije 
 
Kump (1995) predlaga, da pred samim začetkom samoevelvacijskega procesa oblikujemo 
delovno skupino, ki bo nosilka odgovornosti za izvajanje samoevalavacijskega procesa v 
organizaciji. Skupina naj bo sestavljena iz 3 do 5 članov in vodje skupine, ki pa naj ne bo 
vodstveni delavec v organizaciji, saj naj skupina ne bi delovala po hierarhičnih načelih pač pa 
kot demokratični tim, kjer vodja skupine zastopa vlogo povezovalca ostalih članov. 
V naslednji fazi skušamo opredeliti namene in cilje samoevalvacije, saj nam predstavljajo 
izhodišče našega dela in prizadevanj. Nujno je, da so pri zastavljanju namenov in ciljev 
samoevalvacije udeleženi in upoštevani vsi člani skupine in pa da le-ti niso zastavljeni 
preobširno, saj se lahko zgodi, da prav zaradi obširnosti ne bomo mogli doseči zastavljenih 
ciljev. S cilji morajo biti seznanjeni vsi sodelujoči v procesu, paziti pa moramo, da ne 
dopuščamo vrednostnih mnenj o rezultatih še pred samim začetkom samoevalvacije. 
Nadalje Kump (1995) predlaga, da se lotimo priprave akcijskega načrta samoevalvacije, s 
katerim se morajo zopet strinjati vsi člani samoevalvacijske skupine. Načrt mora biti jasen in 
pregleden ter razumljiv vsem udeleženim. S skrbno pripravljenim načrtom se lahko izognemo 
izgubljanju časa pri zbiranju za nas nepomembnih informacij ali pa nezadostnemu zbiranju 
informacij in zmedi samoevalvacijske skupine pri nadaljnji obdelavi teh podatkov. Kot pri 
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vsakem akcijskem načrtu moramo tudi tukaj predvideti, kdo bo zadolžen za kaj in do kdaj bo 
zadolžitev opravljena. Evalvacijski načrt naj bi torej vseboval naslednje elemente: 
• Namen in cilji samoevalvacije: dokumentirani načrt naj bi se začel s kratkimi izjavami 
o konkretnih ciljih – ali so ustrezni, jasni in koristni ter ali obstaja soglasje glede 
njihove interpretacije. 
• Omejitve samoevalvacije: načrt za samoevalvacijo moramo prilagoditi trenutnim 
zmožnostim v skladu z materialno finančnim, kadrovskim in časovnim okvirjem, ki je 
na razpolago. 
• Preglednica glavnih vidikov, ki jih bo zajemala samoevalvacija: vse dejavnosti 
izobraževalne institucije, ki bodo vključene v samoevalvacijo. 
• Kriteriji: ker je že po definicija samoevalvacija vrednostna, je potrebno vnaprej 
opredeliti kriterije, s čimer dosežemo objektivnost ocenjevanja oz. vrednotenja; 
samoevalvacijska skupina z opredeljenimi kriteriji ugotavlja, do katere mere so bili 
doseženi. 
• Potrebne informacije: da bi dokazali, ali je bil posamezen cilj po posameznih kriterijih 
določen, potrebujemo določene informacije, zato na tem mestu skušamo ugotoviti, 
katere te informacije so. 
• Časovni načrt: določanje časovnega načrta za posamezne faze in za nastanek končnega 
poročila. 
• Odgovornost in zadolžitve posameznikov: opredelitev vlog in nalog vseh 
posameznikov, na katere se navezuje samoevalvacija. 
 
S soglasno sestavljenim načrtom samoevalvacije smo na dobri poti, da uspešno izvedemo tudi 
nadaljnje faze samoevalvacijskega procesa. Paziti moramo, da je načrt kar se da realen in da 
ne zahtevamo previsoke kakovosti že na samem začetku uvajanja rednega 
samoevalvacijskega procesa (Kump 1995, str. 18). 
Zbiranje informacij in oblikovanje evidence predstavljata naslednjo fazo samoevalvacijskega 
procesa, kjer moramo paziti, da so zbrane le tiste informacije, ki so povezane s področjem in 
cilji samoevalvacije. Informacije so gradivo, na podlagi katerega oblikujemo evidenco, na 
podlagi katere pa v nadaljevanju lahko utemeljujemo ugotovitve samoevalvacije. Da bi bile 
ugotovitve verodostojne, je nujno navajati tudi vir informacij (Kump 1995). 
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Zbrane informacije lahko delimo na kvalitativne in kvantitativne, vedeti pa moramo, da pri 
samoevalvaciji načeloma uporabljamo oboje, in sicer lahko s kvalitativnimi informacijami 
ponazorimo kvantitativne in  tako potrdimo naše ugotovitve (Kump 1995). 
Pri zbiranju informacij ne moremo mimo vprašanja o varovanju osebnih podatkov, ki je sedaj 
tudi pri nas zakonsko urejeno. Zavedati se moramo vrednosti zbranih podatkov in morebitnih 
posledic, v kolikor bi hote ali nehote določene informacije prišle v napačne roke. Zato različni 
avtorji (Medveš 2000, Musek-Lešnik in Bergant 2001) predlagajo, da se zunanjim strokovnim 
institucijam posredujejo le posplošene informacije v obliki skupnih poročil, preglednic, 
grafikonov, pisnih povzetkov, saj je, če ne drugega, samoevalvacija namenjena prvenstveno 
sami izobraževalni instituciji in njenim zaposlenim. 
Kot nadaljuje Kump (1995), iz zbranih informacije lahko oblikujemo evidenco šele ko 
informacije povežemo s kriterijem, saj bomo le tako kasneje lahko oblikovali ocene in 
utemeljevali naše ugotovitve. Ker pa vključuje samoevalvacija vrsto različnih vidikov 
izobraževalnih programov, naj bi bila pozornost pri zbiranju informacij usmerjena v vložke, 
vsebino in kontekst, na proces in rezultate izobraževanja. 
Fazi zbiranja podatkov in oblikovanja evidenc sledi faza analize zbranega gradiva, ki jo ob 
razpravi o posameznih vidikih izobraževalnega programa oz. institucije in ustrezni 
interpretaciji le teh zaključimo z oblikovanjem ocene o prednostih in pomanjkljivostih 
posameznih vidikov izobraževalnega programa oz. institucije. V ta namen naj bi člani 
samoevalvacijske skupine obravnavali dejansko stanje, oblikovali oceno stanja in pripravili 
predloge možnih ukrepov za izboljšanje morebitnih pomanjkljivosti (Kump 1995). 
Ob zaključku samoevalvacijskega procesa je nujno pripraviti končno poročilo. Kot svetuje 
Kump (1995), naj bo poročilo samoocenjevanja glavni rezultat samoevalvacijskega procesa. 
Vključevalo naj bi kritično analizo stanja in oceno, ki je podprta z verodostojnimi dokazi. 
Priporočljivo pa je tudi, da samoevalvacijska skupina v samo poročilo vključi analizo 
prednosti in slabosti ter predloge za izboljšanje aktivnosti. Končno poročilo naj kljub 
sodelovanju vseh članov evalvacijske skupine, pripravi le eden izmed članov, ocene in 
priporočila za prihodnje delo pa naj sestavi soglasno celotna skupina. 
Kump (1995) nadaljuje, naj bo kljub zaključenim vsem predvidenim fazam 
samoevalvacijskega procesa končno samoevalvacijsko poročilo spodbuda za nadaljnje in 
nenehno izpopolnjevanje kakovosti. Poročilo naj bo strukturirano tako, da se lahko povzetek 
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poročila in priporočila za nadaljnje delo dostavijo na višjo raven, celotno poročilo pa ostane 
pri tistih, ki so aktivno sodelovali pri procesu samoevalvacije. Na podlagi oblikovanih 
predlogov za izboljšanje kakovosti se oblikuje in sprejme tudi določene ukrepe oz. akcije, s 
pomočjo katerih bomo tudi dejansko izboljšali ugotovljene pomanjkljivosti. Takšne akcije 
morajo biti v skladu z materialno finančnim okvirjem in časovno ter kadrovsko realno 
izvedljive, morajo pa se dejansko izvesti, saj drugače samoevalvacija svojega namena ni 
dosegla. 
5.2 (Samo)evalvacija in andragoški programi 
Kot pravi Kroflič (2010), andragogika v primerjavi s pedagogiko ni specifična zgolj po 
izjemno raznoliki strukturi ciljnih skupin, temveč tudi po raznovrstni ponudbi izobraževalnih 
programov, ki jih v grobem lahko delimo na: 
• Ciljno determinirani programi izobraževanja odraslih za pridobitev formalne izobrazbe 
• Prosta ponudba programov neformalnega izobraževanja odraslih. 
Avtor ugotavlja, da se poleg strukture kurikuluma skupini izobraževalnih programov 
razlikujeta tudi v konceptih evalvacije. 
Ciljno determinirani programi so za pridobitev formalne izobrazbe zavezani vnaprej 
opredeljenim standardom znanja in pogosto tudi formalnim eksternim oblikam končnega 
preverjanja znanja (zaključni izpit, matura itd.). To dejstvo pa, kot pravi Kroflič (2010), ne 
pomeni, da izobraževalni instituciji ni potrebno izpeljati prve in hkrati najpomembnejše faze 
andragoškega ciklusa in z notranjo evalvacijo ugotoviti strukture udeležencev ter jim 
prilagoditi kurikulum do te mere, da bodo čim lažje dosegali predpisane standarde znanja. Pri 
izpeljavi programov za pridobitev formalne izobrazbe v izobraževanju odraslih se tako 
pogosto srečamo s kombinacijo zunanje evalvacije izobraževalnega " outputa " (eksterno 
preverjanje končnega znanja) in notranje samoevalvacije drugih sestavin postavljenega 
kurikuluma. Da bi zagotovili nenehno izboljševanje kakovosti inštitucije, učiteljev in 
kurikuluma, nam morajo podrobni rezultati eksternega preverjanja končnega znanja služiti za 
ugotavljanje močnejših in šibkejših točk izobraževalnega procesa. 
Za programe neformalnega izobraževanja odraslih pa velja, da so, kar se tiče subjektivnih 
potreb in motivov uporabnikov, včasih celo na ravni posameznika še bolj prilagodljivi in 
oblikovani tako prožno, da omogočajo čim večjo sprotno odzivnost in prilagodljivost 
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trenutnemu položaju. Prav zato so pogosto manj ciljno in bolj procesno naravnani, saj njihov 
okvir ni nujno vnaprej stalno strukturirani standard znanja, temveč razvoj določenih spretnosti 
ter osebnih kompetnc. Za tak program velja, da natančno opredeljene in definirane končne 
cilje izobraževanja nadomesti s procesnimi načeli, ki jim moramo slediti, da bi uresničili 
temeljni namen kurikuluma, skladen z začetno fazo soočenja konkretnih motivov udeležencev 
(Kroflič 2010). 
Zaradi drugačne strukture kurikuluma so drugačni tudi poudarki, metode in kazalniki 
kakovosti kot elementi samoevalvacije. Objektivno postavljena merila znanja nadomeščajo 
drugi kazalniki kakovosti (npr. razvoj poklicnih aspiracij, vključitev v socialno okolje, 
krepitev samozavesti, pridobitev socialnih spretnosti, itd.), evalvacija pa se povezuje s sprotno 
samorefleksijo, vzporejanje različnih pogledov na dogodke povezane z izobraževanjem itd. 





Da bi proces evalvacije, tj. presojanja kakovosti bolje razumeli, menim, da je pomembno, da 
razumemo tudi vlogo, ki jo imajo v tem procesu že omenjeni standardi in kazalniki kakovosti. 
Kot pravi Možina (2009, str. 120), bi težko postavili eno samo definicijo tega, kaj je standard 
kakovosti. Za opredeljevanje kakovosti na ravni izobraževalne organizacije za odrasle lahko v 
najširšem pomenu standarde kakovosti opredelimo kot izjave, ki opisujejo pričakovano oz. 
želeno kakovost ključnih vidikov delovanja izobraževalne organizacije in rezultatov ter 
učinkov te dejavnosti. Na najsplošnejši ravni nam oblikovanje standardov kakovosti pomaga 
odgovoriti na vprašanje, kakšno kakovost izobraževanja v izobraževalni organizaciji želimo, 
pa naj gre pri tem za raven posameznega udeleženca, raven izobraževalne organizacije ali pa 
nacionalno raven kakovosti in razvoja kakovosti v izobraževanju odraslih. 
Možina (2009, str. 121) v nadaljevanju pravi, da so standardi kakovosti pomemben gradnik 
različnih načinov presojanja kakovosti, kjer pa še posebej izpostavlja, da raznolikost modelov 
na različnih področjih spremlja tudi raznolikost metodologij postavljanja standardov 
kakovosti. Na najsplošnejši ravni nam oblikovanje standardov pomaga odgovoriti na 
vprašanje, kaj je za nas kakovost. 
Standardi kakovosti se pogosto postavljajo zaradi dokazovanja dosežene kakovosti. 
Ministrstvo za šolstvo, ki financira nek javno veljavni izobraževalni program, namreč lahko 
zaradi različnih razlogov, kot so npr. varstvo udeležencev in njihove pravice do kakovostnega 
izobraževanja, pravica davkoplačevalcev do vpogleda v učinke izobraževanja, upravičenost 
porabe javnih sredstev, postavi določene standarde kakovosti, katere naj bi dosegala vsaka 
izobraževalna organizacija, ki izvaja javno veljavne izobraževalne programe. (Možina 2009, 
str. 122)  
Tako postavljene standarde lahko imenujemo zunanje določeni standardi kakovosti. Notranje 
določeni standardi kakovosti pa temeljijo na izhodišču, da si izobraževalna organizacija pri 
njihovem oblikovanju sama skuša odgovoriti na to, kakšna želi biti, kako želi delovati in za 
kakšno kakovost procesov lastnega delovanja se zavzema (Možina 2009, str. 123). 
Tako pri zunanje kot notranje določenih standardih kakovosti pa lahko izpostavimo določene 




Tabela 1: Prednosti in slabosti zunanje in notranje določenih standardov 












Preseganje lastnih miselnih okvirov in 
uveljavljenih rutin v organizaciji 
Priznanje (nagrada, certifikat), ki ga 
dobimo, če dokažemo, da dosegamo 
standarde, je povsod enako vredno.  
Oblikovani presplošno. 
Neupoštevanje posebnosti organizacije 
(npr. ukvarjanje s ciljnimi skupinami, 
ki so v okolju še posebno navzoče). 
Neupoštevanje specifik ciljnih skupin 
Neupoštevanje razvojnih specifik 
organizacij – za nekatere organizacije 
so standardi sprva previsoki, kar lahko 
deluje demotivacijsko. 
Zaradi ohlapno postavljenih 
standardov se včasih s spretnostjo 
lahko prikrije nekakovostno delo. 
Težave pri prevajanju jezika 
standardov, ki so se oblikovali v 
gospodarstvu, v izobraževanje. Taki 
standardi pogosto niso prilagojeni 





Dejavnost zaposlenih pri postavljanju 
standardov 
Razmislek o lastni praksi dela 
Če zaposleni sodelujejo pri oblikovanju 
standardov, jih prej sprejmejo za svoje. 
 
Ujetost v lastne miselne okvire, 
zadovoljstvo s seboj, ki nima realne 
podlage, pomanjkanje znanja, ne 
spremljanje novosti. 
Standarde si lahko postavimo 
prenizko, ne da bi upoštevali dogajanje 
v širšem prostoru, zahteve časa in 
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Upoštevane so specifike organizacije, 
njene potrebe in razvojna pot. 
potrebe naših uporabnikov. 
Onemogočena je primerljivost. 
Vir: Možina 2009, str. 123–124.  
 
Lahko bi rekli, da je še največja prednost notranjega oblikovanja standardov kakovosti 
»jasnejša strokovna misel, ki je posledica sistematičnega vpogleda v našo naravo dela, in 
morebitne priložnosti, ki nas še čakajo na naši razvojni poti. Tako si lahko postavljanje 
standardov kakovosti predstavljamo kot postavljanje "mini vizij", ki bodo pripomogle k 
razvoju posameznih delčkov procesov izobraževanja odraslih, s tem pa tudi kakovosti 
izobraževalnih storitev za odrasle, ki jih kot izobraževalna organizacija ponujamo.« (Kump, 
2009). 
Še eno pomembno izhodišče postavljanja standardov kakovosti, ki pa velja tako za notranje in 
zunanje postavljanje standardov kakovosti, je, da opredeljevanje standardov kakovosti 
pravzaprav sodi med procese opredeljevanja kakovosti, torej začetni korak, hkrati pa 
predstavlja tudi cilj pri presojanju kakovosti, na podlagi katerega bomo lahko presodili o tem, 
kako dobri smo na izbranem področju ali pri določenem kazalniku (prav tam).  
 
6.1 Najpogostejši standardi 
Razvoj standardov, pomembnih za razvoj standardov kakovosti v izobraževanju, se je pričel v 
industriji in gospodarstvu, kjer je bila potreba po zagotavljanju kakovosti izražena že kmalu 
po začetku množične proizvodnje dobrin ter nastopa pravil konkurenčnosti na bolj razvitih 
trgih. Prehod uporabe standardov kakovosti iz industrije in gospodarstva je šel preko 
storitvenih dejavnosti vse do izobraževanja. Za standarde je v splošnem značilna velika 





Eden prvih in še danes bolje prepoznavnih in s strani potrošnikov zaupanja vrednih 
standardov kakovosti je prav gotovo ISO standard, ki se imenuje po International 
Organisation for Standardization oz. Mednarodni organizaciji za standardizacijo s sedežem v 
Švici. Tako je bil leta 1987 sprejet mednarodni standard serije ISO 9000, ki zajema 
organizacijsko kadrovske standarde, ki na podlagi izkušenj najbolj uspešnih organizacij na 
svetu predpostavljajo kako uspešno voditi organizacijo (Čuk 2000, str. 9). Ti standardi niso 
omejeni zgolj na podjetja, temveč so na voljo tudi neprofitnim organizacijam. V sledečih letih 
je standard ISO 9000 postal sinonim za urejenost organizacije po zahtevnih mednarodno 
uveljavljenih standardih, ki pa hkrati omogočajo tudi primerljivost in transparentnost. ISO je 
standard, pri katerem gre za sistematični pristop k vodenju kakovosti v organizaciji. ISO 
standardi natančno določajo procese in kriterije, zato da se doseže končno zadovoljstvo 
uporabnika. Da bi zagotovili poslovanje v skladu s standardom ISO, je nujno vzpostaviti t. i. 
poslovnik kakovosti, ki vzpostavlja trajen sistem zagotavljanja kakovosti. V njem morajo biti 
popisani in zabeleženi vsi procesi delovanja organizacije. Standardi ISO so se dopolnjevali in 
se še danes razvijajo (Možina 2003b). 
Vpeljava standarda ISO mora biti strateška odločitev organizacije, katere namen je predvsem, 
da organizacija razvija kakovost lastnega delovanja. Standard ISO ima pri razvijanju izvajanju 
in izboljševanju učinkovitosti sistema vodenja značilnosti procesnega pristopa, kjer gre za 
nenehen nadzor procesov in aktivnosti, ki se izvajajo znotraj sistema vodenja. Procesni 
pristop temelji na (Možina 2003a, str. 214):  
• razumevanju in izpolnjevanju zahtev, 
• potrebi po obravnavanju procesov z vidika dodane vrednosti, 
• rezultatih delovanja, učinkovitosti procesov, 
• nenehnem izboljševanju procesov. 
 
Tudi v izobraževanju je potrebno identificirati in začrtati temeljne procese, ki jih moramo 
spremljati in ovrednotiti njihovo kakovost med samo izpeljavo izobraževanja, saj ne gre zgolj 
za zagotavljanje končnega produkta, ampak predvsem za kakovost samega procesa. Tako naj 
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bi bila kakovost implicirana v vse postopke in korake dela v izobraževalni organizaciji. Da bi 
to dosegli, je znova potrebno poudariti, da morajo biti vključeni vsi zaposleni, prav tako pa 
tudi udeleženci (povzeto po Zega 2005). 
Kljub temu da ISO standarda ne moremo prenesti s področja, kjer je nastal (industrija, 
gospodarstvo) v izobraževanje in aplicirati vseh njegovih vsebin, Freeman že leta 1993 
razmišlja o tem, kako bi v splošnem dobro organiziran standard kakovosti lahko uporabili v 
izobraževanju. Kmalu naleti na prvo oviro – prevajanje terminologije z enega področja na 
drugo.  
Tabela 2: Prenos terminologije v ISO standardu 
ISO – industrija, gospodarstvo ISO – izobraževanje 
Oblikovanje, razvoj Razvoj kurikuluma, oblika pouka, učni viri 
Proizvajanje Poučevanje, svetovanje, učenje 
Končni pregled Preverjanje, ocenjevanje 
Vir: Freeman, 1993 v Zega 2005.  
Kot avtor tudi sami lahko opazimo, da je prevajanje z gospodarsko industrijskega besedišča v 
izobraževalno besedišče težavno. Rešitev je v prilagajanju celotnega koncepta ISO standarda 
na področje izobraževanja tako, da zadostimo nekaterim temeljnim pogojem za uporabo ISO 
standarda v izobraževanju, ki jih navaja Van der Berghe (1997, str. 89): 
• organizacija se mora zavedati, zakaj sploh želi pridobit certifikat in kakšen je namen 
certificiranja, 
• nujna predanost vodstva in pripravljenost na uvajanje sistema kakovosti, 
• vodstvo mora bit povsem prepričano o ustreznosti standarda (cilj ne sme biti le 
certifikat oz. pridobitev ISO oznake), 
• izpolnjevati je potrebno vse zahteve ISO standardov, 
• nujna je dolgoročnost vizije kakovosti, 
• pri ključnih procesih morajo že biti vzpostavljena visoka merila kakovosti, 
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• potrebna je dobra notranja organiziranost, 
• uvedba sistema kakovosti naj bo samostojen in neodvisen projekt, ki ni pogojen z 
drugimi projekti v organizaciji, 
• zagotovljen mora biti čas za zaposlene in njihovo usposabljanje, 
• od začetka mora biti zagotovljeno primerno finančno stanje.  
Certifikat lahko organizacija pridobi na podlagi zunanje presoje, kjer se ugotavlja skladnost z 
zahtevami ISO standarda, ki pa ga je treba tudi po pridobitvi periodično obnavljati in 
potrjevati, kar pravzaprav pomeni, da se proces zagotavljanja kakovosti s pridobitvijo 
certifikata ISO ne konča, ampak šele dobro začne (Zega 2005, str. 52). 
Seveda pa se ob vpeljevanju uporabe ISO standardov na področju izobraževanja srečamo z 
nekaterimi nezanemarljivimi neskladji, ki postavljajo pod vprašaj smiselnost takšne vpeljave. 
Prva od naštetih pomanjkljivosti, ki smo jo omenili, je zagotovo vzpostavljanje primerne 
terminologije, saj je neposreden prenos oz. prevod povsem neustrezen. Kot smo že omenili, se 
je s prenosom terminologije ukvarjal tudi Freeman (1993) in drugi. Nasprotniki uvajanja 
standardov ISO v izobraževanje kot močan argument proti izpostavljajo tudi zahteve po 
dokumentiranju vseh procesov, ki predstavljajo dodatno breme zaposlenih in pa 
birokratizacijo zagotavljanja kakovosti. Dodaten razlog nasprotniki vidijo tudi v dodatnem 
finančnem bremenu na institucijo. Tukaj velja omeniti, da je pomemben vidik tudi ta, da 
izobraževanja globalno ne moremo standardizirati, hkrati pa je tudi nemogoče predvidevati, 
opredeliti, argumentirati in dokumentirati vse procese, ki se odvijajo tekom samega procesa 
izobraževanja. Tako je med avtorji velik nasprotnik tudi Medveš (2000, str. 12), ki pravi, da je 
sistem ISO standardov povsem neprenosljiv na področje vzgoje in izobraževanja. Trdno stoji 
za tezo, da dobre šole ne naredi zunanji videz, zunanji kriteriji, uniformiranost, itd. S 
standardiziranjem naj bi šole izgubile svojo individualnost in prilagojenost določenim 
pogojem, hkrati pa naj bi se povečevala primerjanje in rangiranje ter tekmovalnost 
izobraževalnih institucij. Sam večji pomen pripisuje razvoju primerne klime, kulture in 
odnosov, ki težijo k vzpostavljanju kakovosti v neki šoli. Trdi, da kakovost pomeni 
neprimerno več kot pa sami ISO standardi, poleg tega pa sami standardi v splošnem kakovost 
le ugotavljajo in ne zagotavljajo. 
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Mednarodna organizacija ISO se je na tovrstne kritike odzvala s pripravo nove različice 
standardov ISO, ki je zaživela leta 2000. Vzpostavljena je bila nova struktura standardov, ki je 
odpravljala prejšnjo razdrobljenost zahtev standarda ter jih združevala v 4 temeljna področja:  
• odgovornost vodstva,  
• vodenje virov,  
• vodenje procesov ter meritve,  
• analize in izboljšave. 
Več pozornosti v novi različici standardov je bilo namenjene vodenju organizacije in 
procesnemu pristopu, ki v organizacijo vnaša razvojno komponento (Možina 2003b). 
Neprimerno pa bi bilo, če bi predstavili le pomanjkljivosti vpeljevanja standardov ISO v 
izobraževalno organizacijo, zato bomo v nadaljevanju spoznali nekaj prednosti in 
zagovornikov takega vpeljevanja. 
Prav gotovo je ena največjih prednosti ISO standardov njihova mednarodna priznanost in 
široka uporabnost. Standardi ISO omogočajo primerjavo tako na nacionalni kot mednarodni 
ravni ter pripomorejo k prepoznavnosti organizacije kot podjetja (v smislu organiziranosti, 
vodenja, upravljanja in obvladovanja kakovosti), hkrati pa predstavljajo tudi vedno bolj 
pomembno konkurenčno prednost. Standardi vzpostavljajo določeno raven notranje poslovne 
kulture, urejenosti in organiziranosti (Možina 2003b, str. 21). 
Med prednosti lahko štejemo tudi sistematičnost in dokumentiranost vseh postopkov in 
procesov ter aktivnosti. Vzpostavljen je tudi sistem zagotavljanja in razvijanja kakovosti, ki 
temelji na stalnem izboljševanju. Tako se po zgledu andragoškega cikla zagotavljanje 
kakovosti z ISO standardi z zaključkom pravzaprav ne konča, pač pa se z aktivnostmi, ki jih 
določimo ob zaključku določene faze, celotna zadeva spet ponovi. Tako stremimo k vedno 
višjim in boljšim standardom (Možina 2003b). 
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Nekateri avtorji, med njimi je tudi Van der Berghe (1997, str. 86), govorijo o štirih temeljnih 
prednostih uporabe ISO standardov v organizaciji za izobraževanje odraslih: 
• zunanja prepoznavnost ravni kakovosti, 
• izboljšana kultura kakovosti med zaposlenimi (notranje izboljševanje kakovosti, 
odgovornost vsakega posameznika za kakovost), 
• dinamika notranje organiziranosti (usklajenost politike in procesov organizacije, 
izboljšanje vodstva na vseh ravneh, pomen in vloga notranje komunikacije), 
• dinamika stalnega izboljševanja (spremembe in izboljšave samega sistema kakovosti, 
fleksibilnost in dinamičnost organizacije). 
Tudi Rozman (2004, str. 24) se strinja, da je urejena dokumentacija, prepoznaven nastop na 
trgu in nenehen razvoj tisti faktor, ki ustvarja odličnost in uspešnost izobraževalne institucije. 
Takšna institucija s pridobljenim ISO certifikatom navzven kaže veliko prepoznavnost in 
ugled v širši javnosti in ima celo mednarodno razsežnost. Že sama pridobitev certifikata lahko 
izobraževalni organizaciji pomeni veliko vrednoto. 
Tako mnogi zagovorniki uvajanja standardov trdijo, da vpeljava vendarle vnaša red in 
organiziranost, kar pa sta gotovo dva dejavnika, ki prispevata k dvigovanju kakovosti. V 
pridobivanje in ohranjanje sistema ISO so praviloma vključeni vsi zaposleni, kar prinaša 
transparentnost in večjo medsebojno usklajenost delovnih procesov. Vloge in odgovornosti 
vsakega posameznika so natančno opredeljene in tudi cilji ter zahteve so vsem jasne in 
konkretne. Nezanemarljive prednosti uvajanja ISO standarda so tudi usmerjenost k 
uporabniku in njegovemu zadovoljstvu (kar je ključna sestavina izobraževalnega procesa), 
participacija vseh zaposlenih, jasna opredelitev vodstva, procesni vidik – opredelitev 
dejavnosti procesov, ter stalno izboljševanje – odprtost za spremembe in cikličnost (Zega 





Podobno kot standard ISO in še nekateri drugi standardi se je tudi standard Vlagatelji v ljudi 
najprej razvil v gospodarstvu, in sicer leta 1991 v Veliki Britaniji. Postavlja merila dobre 
prakse za usposabljanje in razvoj ljudi za doseganje podjetniških ciljev. Standard Vlagatelji v 
ljudi (v nadaljevanju IIP) je z leti pridobil na veljavi in je sedaj že mednarodno prepoznaven v 
skandinavskih državah, Nemčiji, Nizozemski in tudi v Sloveniji (Rman 2005, str. 50).  
Standard predpostavlja, da je usposobljeno in motivirano osebje bistveno za uspešnost 
podjetja ali organizacije. Razvoj človeških virov je sestavni del splošnega vodenja in 
menedžmenta v organizaciji. Ljudje so v središču dogajanja. Glavna naloga vodstva pa je 
zagotoviti strokoven razvoj vseh zaposlenih, ki mora biti v skladu z organizacijskimi cilji, 
vizijo in poslanstvom organizacije, hkrati pa tudi z dolgoročnim planom (Peček 2000). 
Standard IIP temelji na štirih načelih: 
1. Zavezanost vodstva organizaciji, da bo vlagala v svoje zaposlene z namenom 
uresničevanja in doseganja svojih ciljev. 
2. Načrtovanje znanj, spretnosti, aktivnosti posameznika, pomembnih za obvladovanje 
dela. Načrtovanje jasnih ciljev, spremljanje potreb, načrtovanje izobraževanja in 
razvoj zaposlenih. 
3. Akcija kot izvršitev oz. izpeljava različnih programov, povezanih z našimi cilji. Gre 
za nadaljevanje prejšnje faze, za dejansko realizacijo načrtovanega. 
4. Evalvacija nam predstavlja vrednotenje rezultatov razvoja, usposabljanja 
posameznika, hkrati pa tudi njegov napredek. Gre pravzaprav za evalvacijo 
učinkovitosti razvoja posameznega zaposlenega. 
Tudi tukaj vse štiri faze oziroma načela tvorijo cikličen proces, v katerem so povezane vse 
faze in hkrati odvisne ena od druge, nujna pa sta tudi njihova usklajenost in vrstni red 
(povzeto po Zega 2005). 
Čeprav je bil standard IIP prvotno razvit za podjetništvo, je uporaben tudi v izobraževanju, 
vendar tako kot pri ISO standardu tudi tukaj ne moremo mimo tega, da standard prilagodimo 
uporabi v izobraževanju odraslih, predvsem v namene razvoja zaposlenih. Glavne značilnosti 
standarda IIP, ki nam omogočajo uporabo v izobraževanju odraslih, so: 
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• Zavezanost strokovnemu razvoju zaposlenih 
• Povezovanje ciljev organizacije s cilji razvoja zaposlenih 
• Načrtovanje osebnega razvoja 
Kot obliko investiranja in vlaganja v ljudi lahko označimo pravzaprav vsakršno 
izobraževanje. Največja vrednota tega standarda je prav gotovo izboljšanje učinkovitosti vseh 
zaposlenih, zato je standard IIP pomemben pokazatelj sistematičnega razvoja institucije. 
Po kakšni poti lahko izobraževalna organizacija pridobi certifikat IIP je predvidel Beltram 
(2001, str. 50), saj pravi, da je potrebno: 
• Razumevanje standarda in njegovega strateškega pomena za organizacijo. 
• Preverjanje kazalcev, ki jih opredeljuje standard, in ugotavljanje pomanjkljivosti, 
neskladnosti. 
• Odločitev za doseganje standarda in seznanitev vseh zaposlenih s to odločitvijo. 
• Načrtovanje in sprožitev akcije za doseganje sprememb. 
• Priprava in preverjanje elementov, ki jih zahteva standard. 
• Pridobitev naziva Vlagatelji v ljudi (IIP). 
• Ohranjanje in vzdrževanje kulture nenehnega razvoja in napredovanja. 
Avtor pravi tudi, da je naloga državnih institucij, da same uvedejo standarde in postanejo 
zgled in vir motivacije za ostale organizacije. 
Standard IIP posega predvsem v organizacijo upravljanja s človeškimi viri, predvsem 
zaposlenih v izobraževalni organizaciji, s tem pa pripomore tudi k celostnemu zagotavljanju 





Vilič Klenovšek in drugi (2007) menijo, da kadar govorimo o sistemih in modelih presojanja 
in razvijanja kakovosti ne moremo mimo opredelitve kazalnikov kakovosti, ki naj bi bili v 
pomoč vsaki izobraževalni organizaciji, ki se poda na pot ugotavljanja kakovosti. Tako so že 
na ravni Evropske unije v okviru delovne skupine (delovna skupina je bila oblikovana na 
srečanju ministrov za izobraževanje članic EU v Bukarešti leta 2000), ki ji je bila zaupana ta 
naloga, oblikovali 15 temeljnih kazalnikov kakovosti v izobraževanju odraslih. Glede na 
vsebino so združeni v štiri temeljna področja (Vilič Klenovšek idr. 2007): 
• Področje A: spretnosti, kompetence, ravnanje: 
o Pismenost, 
o Matematična pismenost, 
o Nove spretnosti v družbi znanja, 
o Učiti se učiti, 
o Medosebne, medkulturne in socialne kompetence, državljanske kompetence. 
• Področje B: Dostop in vključenost: 
o Dostop do učenja (izobraževanja) odraslih, 
o Vključenost (participacija) v izobraževanju odraslih v okviru vseživljenjskega 
učenja. 
• Področje C: Viri za izobraževanje odraslih: 
o Vlaganje v izobraževanje odraslih, 
o Izobraževalci, mentorji in drugi izvajalci usposabljanja, 
o Informacijsko komunikacijska tehnologija v izobraževanju. 
• Področje D: Strateški in sistemski razvoj izobraževanja odraslih: 
o Strategija izobraževanja odraslih v kontekstu vseživljenjskega učenja, 
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o Skladnost/povezanost ponudbe izobraževanja odraslih, 
o Informiranje in svetovanje v izobraževanju odraslih, 
o Potrjevanje, akreditacija in certificiranje izobraževanja odraslih, 
o Zagotavljanje kakovosti izobraževanja odraslih.  
Poleg te klasifikacije kazalnikov kakovosti v izobraževanju odraslih poznamo še nekatere, 
vendar pa pravzaprav praviloma vsaka izobraževalna organizacija, ki dela na dvigovanju 
kvalitete, opredeli svoj nabor kazalnikov ali pa sprejme vnaprej postavljene kazalnike po 
določenem evalvacijskem modelu (o slednjem bomo govorili še v nadaljevanju). 
Možina (2009, str. 120) za kazalnike kakovosti pravi, da nas podrobneje usmerijo v 
pomembne vidike kakovosti, ki opredeljujejo obravnavano področje. Potrebujemo jih, da 
bomo z njimi podrobneje opredelili tiste vidike, katerih kakovost bomo presojali zato, da 
bomo ugotovili ali dosegamo zastavljeni standard kakovosti. 
 
7.1 Klasifikacija kazalnikov in standardov kakovosti 
Če želimo oblikovati in zbrati določene standarde in kazalnike kakovosti, moramo natančno 
opredeliti njihov namen in funkcijo, saj vseobsegajoči nabor kazalnikov kakovosti za splošno 
rabo ne bi bil uporaben niti smiseln. Glavna naloga kazalnikov je, da nam omogočajo pregled 
nad dogajanjem na nekem področju (Možina 2009). 
Kazalnike lahko glede na njihov namen delimo po sledeči klasifikaciji (Lassinigg 2003 v 
Možina 2009): 
Analitični kazalniki naj bi bili namenjeni boljšemu razumevanju sistemske povezanosti 
delovanja sistema izobraževanja in usposabljanja, pa tudi povezanosti izobraževanja in širše 
družbe. Ti kazalniki so pogosto uporabljeni v raziskovalni dejavnosti. 
Komunikacijski kazalniki naj bi pripomogli k izboljšanju strokovne razprave o pomembnih 
stvareh v izobraževalnem sistemu in bili v pomoč v sistemih izkazovanja odgovornosti 
(accountability). Tovrstni kazalniki so predvsem zanimivi za praktike, izobraževalne politike 
in za širšo javnost. 
Normativni kazalniki naj bi bili v pomoč pri izboljševanju prakse na različnih ravneh sistema. 
Kazalniki kakovosti naj bi bili predvsem normativni, ker so povezani z doseganjem ciljev. 
Lahko rečemo, da so tovrstni kazalniki kakovosti najzahtevnejši in najbolj kompleksni med 
kazalniki, saj naj bi, če želimo, da bi bili učinkoviti, vsaj deloma dosegli tudi merila drugih 
kategorij kazalnikov: da bi lahko bili v pomoč pri izboljšavah, morajo biti hkrati vsaj deloma 
analitični in komunikacijski.  
Kazalnike kakovosti, kot smo omenili, lahko klasificiramo tudi glede na njihovo funkcijo. 
Tako v nadaljevanju vzpostavimo tri kategorije kazalnikov kakovosti, in sicer deskriptivno, 
analitično in operativno. 
Slika 3:Osnovne funkcije kazalnikov in njihove medsebojne povezave 
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Vir: Bevc in drugi 2005, v Možina 2009, str. 127. 
Omenjene klasifikacije nam omogočajo lažje razumevanje pomena vzpostavljanja kazalnikov 
in standardov. So se pa do danes razvili številni koncepti in modeli, ki so v pomoč pri 
strukturiranju različnih shem kakovosti ter njim pripadajočih kazalnikov in standardov 
kakovosti, med katerimi želim izpostaviti že omenjen Stufflebeamov (1983, 2000) CIPP 





strukturiranja področij in kazalnikov kakovosti. Avtor pri opredeljevanju svojega CIPP 
modela opozarja, da morajo biti kazalniki, če naj bi bili smiselni, vključeni v sistematični 
okvir, pri čemer sta pomembna tako zunanja kot notranja povezanost kazalnikov. Zunanja 
povezanost pomeni, da moramo kazalnike najprej povezati s cilji in standardi kakovosti, 
notranja povezanost pa, da morajo biti kazalniki povezani med seboj. Tako lahko za 
razumevanje modela CIPP na kratko opredelimo vsako skupino kazalnikov. 
Kontekstualni kazalniki (context) – Kontekst ali okolje sistema izobraževanja odraslih 
določajo glavni družbeno ekonomski dejavniki (demografski, finančni, ekonomski, socialni 
položaj ipd.) in iz njih izhajajoče potrebe države, regije, lokalne skupnosti. Okolje hkrati 
predstavljajo tudi cilji in standardi nacionalnega sistema izobraževanja in usposabljanja. Za 
nas so najpomembnejši zagotovo tisti kontekstualni dejavniki, ki pomembno vplivajo na 
delovanje izobraževalne organizacije. V predstavljenem andragoškem ciklu bi takšne 
dejavnike prepoznali ob ugotavljanju potreb po izobraževanju in prepoznavanju potencialnih 
ciljnih skupin. 
Vstopni kazalniki (input indicators) – Mednje štejemo ljudi in materialna sredstva, ki jih 
potrebujemo za izpeljavo izobraževalne dejavnosti in vse tiste, ki vstopajo v izobraževalno 
dejavnost in pomembno vplivajo nanjo. To so tisti dejavniki, ki nam pomagajo premisliti o 
vseh virih, ki jih potrebujemo, da bomo lahko kakovostno izpeljali izobraževanje in dosegli 
želene rezultate. Med vstopne kazalnike sodijo kazalniki kakovosti vodenja in upravljanja, 
med katere štejemo dolgoročne strateške načrte, vizijo, poslanstvo, vrednostne, tj. temeljne 
strateške usmeritve, ki vplivajo na vse dejavnosti v izobraževalni organizaciji. 
Procesni kazalniki (process) – med njimi opredelimo temeljni proces in podporne procese v 
izobraževalni organizaciji. Ker govorimo o izobraževanju odraslih, je naš temeljni proces 
izobraževalni proces, podporni procesi pa so tisti, ki temeljnemu zagotavljajo nemoten potek 
(organiziranje, informiranje, posvetovanje ipd.).Velja omeniti, da se je namen spremljanja 
procesnih kazalnikov danes do določene mere spremenil, saj je vedno več zavedanja o 
vzročno posledični povezanosti procesov in dosežkov (učinkov) zaradi česar se kakovost 
procesov spremlja z namenom izboljšave le-teh in izboljšave dosežkov. 
Izstopni kazalniki (output indicators) – z njimi lahko presojamo rezultate in učinke dejavnosti. 
Mednje štejemo: zaposljivost, delež uspešnih udeležencev izobraževanja, stopnja osipa, 
dosežena znanja in spretnosti, zadovoljstvo udeležencev idr. (Možina 2009, str. 131). 
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Predstavljen model sem izpostavil, ker gre za pogosto citiran in prepoznaven procesni model 
in zato, ker nam bo razumevanje CIPP procesnega modela pomagalo razumeti mehanizme v 
modelu POKI. 
Vsaka izobraževalna organizacija naj bi izhajala iz oblikovane vizije izobraževanja odraslih, 
kar predstavlja tudi prvi kazalnik kakovosti. Oblikovana vizija razvoja izobraževanja odraslih 
naj bi bila razumljiva in poznana vsem zaposlenim v izobraževalni organizaciji. Zaradi tega 
moramo najprej opredeliti, kakšno izobraževanje odraslih želimo in kako ga nameravamo 
doseči. Tukaj se zato lotimo ciljnega načrtovanja, s katerim si določimo kratkoročne in tudi 
dolgoročne cilje,  ki pa morajo biti jasni, konkretni in uresničljivi. Nato ugotavljamo, v 
kolikšni meri smo se doseganju teh ciljev približali in ali uresničujemo zastavljeno vizijo. 
(Ugotavljanje in razvoj kakovosti v srednješolskem izobraževanju odraslih: model za 
samoevalvacijo, 2001). 
Naslednji pomemben kazalnik kakovosti v izobraževanju odraslih je nenehno ugotavljanje 
potreb po izobraževanju oziroma znanju, saj nam le sprotno zagotavljanje odzivnosti na vedno 
nove in nove zahteve po novih in drugačnih znanjih zagotavlja, da bomo konkurenčni, uspešni 
in pa predvsem nudili aktualne in kakovostne izobraževalne programe (Ugotavljanje in razvoj 
kakovosti v srednješolskem izobraževanju odraslih: model za samoevalvacijo, 2001). 
Kot tretji pomembnejši kazalnik kakovosti pa lahko izpostavimo usmerjenost k udeležencu, ki 
pa je pomemben predvsem na ravni programa (Ugotavljanje in razvoj kakovosti v 
srednješolskem izobraževanju odraslih: model za samoevalvacijo, 2001), saj se prek same 
izvedbe programa izkaže, koliko je izobraževalna institucija usmerjena k udeležencu in 
njegovim potrebam. 
Tukaj se zato znova vračamo k andragoškemu ciklusu, ki že v svojih petih fazah in kot celota 
predstavlja enega najpomembnejših kazalnikov kakovosti v izobraževanju odraslih, saj 
sistematično in kontinuirano predvideva in upošteva vse dejavnike, ki so pomembni za 
izpeljavo kakovostnega izobraževalnega programa od njegove zasnove pa vse do evalvacije, 
na podlagi katere, kot smo že omenili, vzpostavimo nadaljnje korake za dvig ali ohranjanje 






Sedaj, ko smo spoznali opredelitve kakovosti, procese, ki se skrivajo za njimi, ter si orisali 
ozadje ugotavljanja kakovosti, je čas, da predstavimo za nas nekoliko pomembnejši model 
presojanja in razvijanja kakovosti POKI, ki ga je razvil Andragoški center Slovenije v sklopu 
istoimenskega projekta.  
Osrednja metoda tega modela je samoevalvacija, ki v izobraževalno organizacijo skuša 
vpeljati načrtne dejavnosti za spremljanje in razvoj kakovosti. Da bi to dosegli, skuša sam 
projekt POKI najprej usposobiti zaposlene za izvajanje in realizacijo samoevalvacije v 
izobraževalni organizaciji po tem modelu. V ta namen se je znotraj Andragoškega centra 
Slovenije oblikovala projektna skupina, ki ima pri uvedbi modela POKI v izobraževalno 
organizacijo vlogo strokovnega svetovalca, ki znotraj izobraževalne organizacije oblikovani 
evalvacijski skupini nudi temeljno usposabljanje za samoevalvacijo in uporabo modela POKI. 
Projektna skupina kot svetovalno telo skozi vso vpeljavo modela POKI v izobraževalno 
organizacijo spremlja delo samoevalvacijske skupine in jo usmerja s sprotnimi povratnimi 
informacijami ter strokovnimi nasveti. Projektna skupina poleg tega skrbi še za organizacijo 
srečanj, na katerih se zberejo vse izobraževalne organizacije, ki sodelujejo v projektu, ter 
poda končno oceno oz. mnenje o poskusu vpeljave modela POKI v izobraževalno 
organizacijo. Vpeljava modela POKI načeloma traja dve leti, je pa čas od ene do druge 
izobraževalne organizacije lahko tudi različen. 
8.1 Samoevalvacija in model POKI 
Model POKI torej temelji na metodi samoevalvacije. Gre za eno izmed bistvenih značilnosti 
modela, saj pomeni, da so vodstvo in osebje v izobraževalni organizaciji poglavitni pobudniki 
in nosilci vseh dejavnosti pri presojanju in razvijanju kakovosti. 
Sami odločajo: 
• kdaj bodo izpeljevali samoevalvacijo, 
• kaj bodo proučevali, 
• kako bodo izbirali informacije o opazovanem pojavu, 
• koga bodo pritegnili k presojanju, 
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• kakšna merila bodo uporabljali pri presojanju. 
 
Hkrati to tudi pomeni, da zaposleni v izobraževalni organizaciji sami odločajo, kako in za 
kakšne namene bodo uporabili izsledke samoevalvacije. Izobraževalna organizacija, ki 
uporablja model POKI kot sredstvo za samoocenjevanje in razvoj kakovosti, ni dolžna dajati 
izsledkov evalvacije kateremukoli zunanjemu organu (npr. ministrstvu za šolstvo in šport) niti 
mu ni dolžna poslati samoevalvacijskega poročila. Če pa se izobraževalna organizacija tako 
odloči, lahko pokaže in razpravlja o izsledkih samoevalvacije s komer koli (npr. s financerji, 
partnerskimi podjetji, udeleženci ali drugimi interesnimi skupinami). Tedaj postane to dobra 
predstavitev kakovosti dela izobraževalne organizacije, predvsem pa dober način sodelovanja 
pri vrednotenju dobljenih izidov in iskanju mogočih izboljšav ali nujnih sprememb (Možina 
in Klemenčič 2007, str. 28). 
8.2 Konceptualna izhodišča ali gradniki odličnosti modela POKI
   
Možina in Klemenčič (2007, str. 23) pravita, da tako kot večina dandanes v Evropi priznanih 
modelov za presojanje kakovosti tudi model POKI temelji na filozofiji celostnega upravljanja 
kakovosti. Podobno kot različni uveljavljeni menedžerski modeli vodenja organizacije se tudi 
model POKI odmika od tradicionalnih konceptov kakovosti, katerih namen je bilo končno 
nadziranje kakovosti, tj. nadzor kakovosti produkta. Takšni menedžerski modeli so 
osredotočeni na kakovost, zasnovano na participaciji vseh zaposlenih v organizaciji, in 
ustvarjanju omrežij z določenimi zunanjimi interesnimi skupinami ter so usmerjeni v 
dolgoročen uspeh organizacije. Skladno s temi prijemi tudi model POKI konceptualno sloni 
na temeljnih gradnikih odličnosti. Gre za konceptualna oz. vrednotna izhodišča, ki naj bi jih z 






Slika 4:Gradniki odličnosti v modelu POKI 
 
Vir: Možina, Klemenčič (2007). SAMOEVALVACIJA KAKOVOSTI  
IZOBRAŽEVANJA ODRASLIH. Model samoevalvacije POKI za slovensko omrežje 
izobraževanja odraslih. Andragoška spoznanja, 1, str. 25. 
V nadaljevanju bom predstavil gradnike odličnosti v modelu POKI. 
• Prostovoljnost – Že sama odločitev za uvajanje in uporabo modela POKI v 
izobraževalni organizaciji mora biti prostovoljna. Temeljiti mora na razmisleku, da je 
potrebno narediti nekaj, da bi načrtno in poglobljeno presodili doseženo raven 
kakovosti in na tej podlagi vpeljali določene spremembe. Da bi dosegli primerno 
zavzetost in zavezanost, mora ta sklep temeljiti na samostojni odločitvi. 
• Vključevanje in odgovornost zaposlenih – Modeli kakovosti, ki temeljijo na metodi 
samoevalvacije, so praviloma uspešnejši, če jih odločno podpira vodstvo, hkrati pa 
mora čim bolj zavzeto sodelovati vse osebje in učitelji, ki delajo z odraslimi. S tem 
namenom so tudi koraki uporabe modela POKI zasnovani tako, da spodbujajo 
sodelovanje vseh zaposlenih. Stremi se k temu, da se vsak zaposleni ponotranji z 
razmišljanjem, da mora tudi sam skrbeti za razvoj kakovosti s svojim delom in da to ni 
odgovornost zgolj odgovornih oseb za kakovost. 
• Osredotočenost na pomembne interesne skupine – Poznavanje, razumevanje in 
zadovoljevanje potreb ciljnih skupin, katerim so namenjene storitve izobraževalne 
organizacije, je ena bolj pomembnih nalog izobraževalne organizacije, ki sistematično 





je namreč relativno pojmovanje kakovosti. Osnova takšnega razmišljanja izhaja iz 
Pirsigove (1974) domneve, da je kakovost interesno relativna, kar pomeni, da imajo 
različne interesne skupine pravico, da imajo različne perspektive ter skladno z njimi 
oblikujejo svoje definicije kakovosti. Pomen, ki ga različne interesne skupine 
pripisujejo posameznim dejavnikom kakovosti izobraževanja odraslih, se lahko med 
interesnimi skupinami in celo v isti interesni skupini zelo razlikuje, kar pa lahko 
privede do nasprotovanj in nestrinjanj med ali znotraj interesnih skupin. Naloga 
menedžmenta kakovosti je tudi, da zmore najti nove poti za odpravljanje napetosti in 
nasprotij ter podpira dialog in razumevanje, da so razlike v pojmovanju kakovosti med 
različnimi skupinami legitimne in jih zatorej moramo s pomočjo soglasja in 
sodelovanja uskladiti. 
• Načelo nenehnega razvoja – Model POKI lahko ob upoštevanju koncepta nenehnega 
razvoja postane koristno in uspešno razvojno sredstvo. Takšen pogled naj bi izhajal iz 
koncepta znanega pod izrazom KAIZEN, ki se je razvil na Japonskem in govori o 
vedno višjih ravneh kakovosti preko ugotavljanja napak. 
• Načrtni prijem – upravljanje na podlagi dejstev in utemeljitev.  Model POKI temelji na 
metodologiji, ki zajema štiri bistvene sestavine; 
1. načrtovanje (samo)evalvacije, 
2. izpeljava (samo)evalvacije, 
3. presoja rezultatov, 
4. vpeljevanje izboljšav. 
• Pregledna in jasna metodologija omogoča upravljanje na podlagi dejstev in 
utemeljitev. Vse odločitve o vpeljavi sprememb in izboljšav morajo temeljiti na 
objektivnih in relativnih podatkih, saj nam le uporaba ustreznih sredstev in metod 
omogoča ugotavljanje prednosti in šibkih točk, odkrivanje problemov in rešitev le-teh. 
• Procesni prijem – osredotočenost na vzroke in posledice. Model POKI temelji na 
procesnem pristopu; če želimo izboljšati kakovost, moramo najprej poznati delovanje 
najpomembnejših procesov dela z odraslimi v izobraževalni organizaciji. Različne 
dejavnike moramo presojati celostno in pri tem upoštevati načelo vzroka in posledice. 
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Rezultate je torej potrebno povezati z dejavniki, ki so do njih pripeljali, saj šele 
vplivanje na te dejavnike posledično prinaša večjo kakovost izobraževalnega procesa, 
kar pa se spet nadalje pokaže v boljših dosežkih. Da pa bi razumeli dosežke, je 
potrebno, da uvidimo vse dejavnike, ki lahko vplivajo na njih. 
• Kultura učenja – V izobraževalni organizaciji moramo ustvariti primerno atmosfero, ki 
spodbuja razvoj kulture učenja iz lastne prakse in nenehen razvoj. Spodbujati moramo 
rast izobraževalne organizacije kot učeče se organizacije, ki se razvija z omogočanjem 
svojih razvojnih zmožnosti. Tako vpeljemo v model POKI spoznanja sodobne 
evalvacijske teorije, ki govorijo o tem, da je »dobra samoevalvacija lahko že sama po 
sebi sinonim za dobro nadaljnje izobraževanje odraslih. Izkušnja sodelovanja v 
evalvaciji skoraj vedno prinaša vsem, ki pri njej sodelujejo, novo znanje, nove poglede 
na določena vprašanja. Od njih zahteva, da se naučijo novih spretnosti in si pridobijo 
nove sposobnosti ter izboljšajo tiste, ki jih že imajo. Zato je samoevalvacija že sama 




Da bi natančneje in pregledno opredelili pot izobraževalne organizacije, ki želi vpeljati model 
POKI, so na Andragoškem centru Slovenije definirali ključne korake, ki jih mora izvesti 
vsaka izobraževalna institucija pred izvedbo samoevalvacije po modelu POKI: 
• Odločitev za vpeljavo modela POKI v izobraževalno organizacijo, 
• Vzpostavitev samoevalvacijske skupine, 
• Oblikovanje vizije kakovosti izobraževanja odraslih, 
• Zagotovitev neobhodno potrebnih pogojev za delo, 
• Načrt informiranja zaposlenih. 
 
Prvi korak je odločitev za vpeljavo modela POKI v izobraževalno organizacijo. Morda na 
videz samoumeven korak je nujno izvesti zavestno in načrtno, saj je izrednega pomena, da 
vodstvo in vsi zaposleni odločno podprejo in spodbudijo sistematične aktivnosti zagotavljanja 
in razvoja kakovosti v sami izobraževalni organizaciji. 
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Drugi korak, ki ga je potrebno izvesti ob vpeljavi modela POKI, je vzpostavitev 
samoevalvacijske skupine, katere člani naj bi bili: ravnatelj/direktor izobraževalne 
organizacije, vodja izobraževanja odraslih in trije učitelji, ki poučujejo odrasle. Opozoriti 
velja, da mora pri vzpostavljanju samoevalvacijske skupine brez izjem veljati načelo 
prostovoljne udeležbe, pri delu skupine pa načelo demokratičnosti in enakopravnosti vseh 
članov pri izvedbi dejavnosti in odločanju. 
V naslednjem koraku oblikovanje vizije kakovosti izobraževanja odraslih vključimo vse  oz. 
čim več zaposlenih, saj se s skupno oblikovano vizijo lažje poistoveti več zaposlenih, kar pa 
nam pomaga tudi pri doseganju le-te.  
V pripravi na vpeljavo modela POKI nadaljujemo z zagotavljanjem neobhodno potrebnih 
pogojev za delo, ki lahko zajemajo usposobljeno osebje, informativno tržni načrt, 
zagotovljeno svetovanje, zagotovljen načrt spremljanja, čas za izpeljavo posameznih 
aktivnosti ter tehnična in administrativna podpora. Tukaj velja opozoriti, da se neobhodno 
potrebni pogoji za delo od ene do druge izobraževalne organizacije tudi razlikujejo, vendar je 
nujno, da jih definiramo in zagotovimo.  
Tako nadaljujemo z izdelavo načrta informiranja zaposlenih kot zadnjim korakom priprave na 
uvajanje projekta POKI, kjer opredelimo, kako bo samoevalvacijska skupina podajala 
informacije o dejavnostih v zvezi z vpeljavo modela POKI, načrtovati pa je potrebno tudi 
ugotavljanje motivov in pričakovanj ter morebitnih strahov in odpora zaposlenih ter jih 
upoštevati. (povzeto po: Ponudimo odraslim kakovostno izobraževanje – POKI. Model za 
menedžment kakovosti izobraževanja odraslih na srednji šoli. 2003) 
Da bi samoevalvacijska skupina, ki se prvič srečuje z evalvacijo tako lastnega dela kot dela 
celotne izobraževalne organizacije (mišljeno celotnega delovno izobraževalno svetovalnega 
procesa), lahko uspešno pričela z vpeljavo modela POKI, mora skozi izobraževanje, ki na 
Andragoškem centru Slovenije poteka v obliki svetovalnih delavnic (Kocjančič 2006). 
Temeljni namen izobraževalnih delavnic je podati članom samoevalvacijskih skupin za 
kakovost iz izobraževalnih organizacij znanje, ki je potrebno, da lahko usklajujejo procese 
samoevalvacije in vpeljevanja izboljšav kakovosti. Vsebinsko se izobraževanje deli na 
spoznavanje samoevalvacije, ciljev, metod in postopkov ter na razvijanje znanja in spretnosti 
dela z ljudmi kot nosilci presojanja in razvijanja kakovosti v kolektivih. Izobraževalne 
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vsebine obsegajo okrog 80 ur ter so razvrščene v prvo in drugo leto sodelovanja posamezne 
organizacije v projekt vpeljave (Kocjančič 2006). 
Približno 80 ur traja tudi skupinsko svetovanje, ki poteka kot delavnice. Članom 
samoevalvacijskih skupin za kakovost ožja projektna skupina na Andragoškem centru 
Slovenije svetuje v posameznih fazah načrtovanja in izpeljevanja samoevalvacije, kako naj 
izpeljejo posamezen proces, svetuje pa jim tudi pri vrednotenju dosežkov, izdelkov, ki jih 
pripravijo v posameznih fazah. Poleg tega projektna skupina Andragoškega centra Slovenije 
posamezni samoevalvacijski skupini za kakovost, posameznemu članu te skupine in 
posameznemu kolektivu nudi tudi individualno svetovanje, kadar se med izpeljavo 
samoevalvacije porajajo vprašanja, ki jih izvajalci ne zmorejo rešiti sami. To svetovanje lahko 
poteka po elektronski pošti in telefonu, lahko pa se izobraževalna organizacija tudi dogovori 
za posvetovalni obisk (Kocjančič 2006). 
 
8.4 Struktura modela POKI 
Model za presojanje in razvijanje kakovosti izobraževanja odraslih POKI je razdeljen na šest 
temeljnih področij, na katere moramo biti pozorni pri ugotavljanju in razvijanju kakovosti 
dela na področju izobraževanja odraslih. Formalna podlaga za takšno razdelitev je model za 
ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti v vzgoji in izobraževanju, razvit s strani Ministrstva 
za šolstvo in šport v RS, katerega namen je ugotavljanje in zagotavljanje kakovosti na 
celotnem področju vzgoje in izobraževanja (povzeto po Zega 2005, str. 89) 
Da pa bi zadostili specifičnim lastnostim in potrebam izobraževanja odraslih, je bilo potrebno 
to okvirno razdelitev temeljnih področij prilagoditi in na novo opredeliti najpomembnejše 
dejavnike kakovosti, ki jih mora zagotavljati izobraževalna organizacija, da bi lahko izvajala 





Slika 5:Temeljna področja kakovosti v modelu POKI 
 
Vir: Klemenčič in Možina. (2007). SAMOEVALVACIJA KAKOVOSTI 
IZOBRAŽEVANJA ODRASLIH. Model samoevalvacije Ponudimo odraslim kakovostno 
izobraževanje – POKI za slovensko omrežje izobraževanja odraslih. Andragoška spoznanja, 
1, str. 28. 
1. Doseganje ciljev 4. Učitelji 
2. Izobraževalni proces 5. Izobraževalna organizacija in 
partnerji 
3. Udeleženci izobraževanja 
6. Vodenje in upravljanje 
 
Tako razdeljena temeljna področja presojanja in razvijanja kakovosti po modelu POKI se 
delijo še na podpodročja, k vsakemu od teh pa lahko pripišemo nabor kazalnikov kakovosti.  
Prvo temeljno področje je doseganje ciljev, pri katerem ugotavljamo, v kolikšni meri določen 
izobraževalni program dosega zastavljene cilje, razdeljeno na tri podpodročja. 
Prvo podpodročje obravnava dosežke v znanju in tukaj so pomembni naslednji 
kazalniki kakovosti: ocene pri posameznih predmetih, število vpisanih udeležencev, ki 





Drugo podpodročje pokriva ugotavljanje razvoja vrednot, kjer se moramo zavedati, da 
je pri odraslem udeležencu v izobraževanju poudarek na tem, koliko lahko 
izobraževalna organizacija pripomore k razvoju vrednot, ki bodo udeležencu izboljšale 
kakovost življenja. Štejejo tiste vrednote, ki jih udeleženec pridobi ali razvije tekom 
programa. 
Tretje podpodročje obravnava splošno uspešnost udeleženca. Tukaj ugotavljamo 
predvsem uporabnost pridobljenega znanja, kjer prednostno upoštevamo oceno 
udeleženca v izobraževanju in pa morebitnega delodajalca/naročnika ali interesenta za 
izvedbo določenega izobraževanja. 
Naslednje temeljno področje je izobraževalni proces, v okviru katerega nas zanima, kako se 
načrtuje in izvaja konkreten izobraževalni proces, do katere mere se upošteva posebnosti 
posamezne ciljne skupine. Tako se tudi to področje deli na tri podpodročja: 
Prvo podpodročje zajema načrtovanje in izpeljavo izobraževanja ter njegovo 
prilagajanje odraslim udeležencem. 
Drugo podpodročje obravnava vloge in sodelovanje izobraževalcev odraslih pri 
načrtovanju in izobraževanju. Kazalniki kakovosti se nanašajo na analizo priprav 
učiteljev na izpeljavo izobraževanja, poznavanje normativov in strokovnih podlag ter 
sodelovanje in povezovanje z različnimi nosilci. Tukaj je poudarek predvsem na 
sodelovanju in povezovanje med vodstvom, vodjo izobraževanja odraslih in učitelji.  
Tretje podpodročje je učno okolje, ki ga moramo presojati z zornega kota 
izobraževalnih ciljev. Poskrbljeno mora biti namreč za ustrezno in udeležencem 
prilagojeno ter prijazno okolje, od dostopnosti in urejenosti izobraževalnih prostorov, 
do opreme, potrebne za potek izobraževanja. 
Udeleženci predstavljajo tretje temeljno področje, s pomočjo katerega ugotavljamo kakovost 
dela v izobraževanju odraslih. Za to področje je bistvena usmerjenost k posameznemu 
odraslemu udeležencu in kakovost dela z njim. To področje se deli na dve podpodročji: 
V prvem obravnavamo udeleženca v izobraževalnem procesu in skušamo ugotoviti, v 
kolikšni meri vodje izobraževanja odraslih in učitelji upoštevajo udeleženca, njegovo 
predznanje in izkušnje in tudi, ali se pripravlja izobraževalni načrt udeleženca, ali se 
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ga primerno motivira in v kolikšni meri je udeleženec zadovoljen z izobraževanjem na 
določeni izobraževalni organizaciji. 
Drugo podpodročje pa predstavljajo pogoji za izobraževanje, v katerih se izobražuje 
udeleženec. Poudarek je na ugotavljanju udeleženčevega širšega ekonomsko 
socialnega in  delovnega ozadja. 
Četrto področje izpostavlja učitelja in njegove aktivnosti na področju izobraževanja odraslih 
ter njegov profesionalni razvoj. Tudi to področje se deli na tri podpodročja: 
Prvo podpodročje predstavlja stalno strokovno izobraževanje učiteljev, saj nas zanima 
kolikšen, če sploh je, je interes za takšno izobraževanje s strani učiteljev in v kolikšni 
meri je takšno izobraževanje sploh na voljo s strani izobraževalne organizacije. 
Naslednje podpodročje se nanaša na razvojno svetovalno delo, in sicer v smislu 
ugotavljanja udeleženosti učiteljev pri razvojno svetovalnem delu v izobraževanju 
odraslih prek različnih strokovnih aktivov in posvetov, razvojnih projektov, 
sodelovanja s sorodnimi institucijami ipd. 
Naslednje, tj. tretje podpodročje pa zajema zadovoljstvo učiteljev v izobraževanju 
odraslih in opredeljuje kazalnike tega podpodročja. 
Naslednje, peto temeljno področje opredeljuje izobraževalno organizacijo in partnerje. Sama 
izobraževalna organizacija nastopa kot subjekt v okolju, pri katerem je bistvenega pomena 
njena odprtost tako za lokalno kot širše okolje. To področje se deli na dve podpodočji: 
Prvo podpodročje opredeljuje kakovost procesov informiranja, pri čemer je 
izpostavljen predvsem način informiranja med izobraževalno organizacijo in 
delodajalci oz. drugim partnerjem v lokalnem okolju. 
Različne možnosti vplivanja in sodelovanja partnerjev v izobraževalnem procesu pa 
opredeljuje drugo podpodročje. Zanimajo nas predvsem možnosti vplivanja in 
sodelovanja med partnerji pri načrtovanju vsebin izobraževalnih programov ter 
vključenost partnerjev v izobraževalni proces in evalvacijo. 
Zadnje temeljno področje, na katerem je potrebno zagotavljati in razvijati kakovost po modelu 
POKI, je področje vodenja in upravljanja. To področje opredeljuje ugotavljanje in 
54 
 
zagotavljanje kakovosti pri zagotavljanju urejenosti izobraževanja odraslih znotraj 
izobraževalne organizacije, deli pa se na pet podpodročij: 
Prvo od podpodročij zajema položaj in organiziranost izobraževanja odraslih v 
izobraževalni organizaciji. Za kakovostno delo je velikega pomena zagotavljanje 
možnosti za avtonomen, strokoven in celosten razvoj v izobraževanju odraslih. 
V drugem podpodročju stalnega strokovnega razvoja odgovornih v izobraževanju 
odraslih pozornost usmerjamo predvsem na vprašanje, v kolikšni meri jim je tak 
razvoj omogočen in ali se ga poslužujejo. 
Naslednje podpodročje opredeljuje kakovost vodenja izobraževanja odraslih, pri čemer 
je poudarek na viziji in načrtovanju, odločanju o, izpeljavi in evalvaciji 
izobraževalnega procesa. 
Organizacijska kultura kot dejavnik kakovosti nam predstavlja naslednje podpodročje. 
Zanima nas, kako vodstvo in učitelji razumejo dejavnosti organiziranja in samega 
izobraževanja. 
Ravnanje z viri predstavlja peto podpodročje, pri katerem je poudarek predvsem na 
ugotavljanju prisotnosti mehanizmov in strategij za razvoj strokovnega osebja v 
izobraževanju odraslih. 
Predstavljenih šest temeljnih področij in njihovih podpodročij modela POKI je v celoti 
prilagojeno področju izobraževanja odraslih, saj upošteva vse najbolj pomembne značilnosti 
in posebnosti, ki se razlikujejo od izobraževanja mladine. Predstavljena temeljna področja 
zajemajo vse ravni ugotavljanja, presojanja, zagotavljanja in razvijanja kakovosti. Iz tega 
pregleda je dobro razvidna kompleksnost modela, saj je poleg tega, da se deli na šest 
temeljnih področij ter na osemnajst podpodročij, potrebno upoštevati tudi veliko število 
kazalnikov kakovosti, zato moramo biti pri odločanju za uporabo modela pripravljeni na 
kritičen razmislek o tem, kaj od tega, kar zajema model, je za našo organizacijo uporabno in 
kateri so tisti elementi, ki bi jih lahko prilagodili naši instituciji. (Povzeto po: Ponudimo 
odraslim kakovostno izobraževanje – POKI. Model za menedžment kakovosti izobraževanja 
odraslih na srednji šoli (2003) in Kocjančič 2006.)  
 
8.5 Vpeljava modela POKI v izobraževalno organizacijo 
Kot smo že zapisali, je predviden časovni okvir vpeljave modela POKI v izobraževalno 
organizacijo dve leti. Posamezna organizacija se po opravljenih temeljnih korakih in po 
konstruktivnem premisleku glede svojih pričakovanj in potreb odloči za eno izmed šestih 
temeljnih področij modela. V prvem letu se izvede presojo kakovosti v izobraževalni 
organizaciji na izbranem področju, v drugem letu pa je poudarek na izboljšanju lastnega dela 
na podlagi izsledkov prvega leta. Za lažje razumevanje vseh aktivnosti znotraj izobraževalne 
organizacije pri vpeljevanju modela POKI predstavljam naslednjo shemo: 









razvojne skupine za kakovost 
Oblikovanje poslanstva in vizije 
kakovosti izobraževanja odraslih 
Oblikovanje prve presoje o ravni kakovosti v izobraževalni organizaciji 
Oblikovanje lastnih 
standardov kakovosti 









Presojanje Oblikovanje merskih 
instrumentov za 
presojanje kakovosti 
Slika 7: Predvideni koraki v drugem letu vpeljave modela POKI 
 
 Priprava akcijskega načrta za 
vpeljavo izboljšav in razvoja 
Razprava o rezultatih in potrebnih 





Vpeljava izboljšav in razvoj 
 
Spremljanje in vrednotenje 
uresničevanja akcijskega načrta 
Izbira naslednjega področja in 






Vir: Možina (2004). Kakovosti v izobraževanju odraslih. Vpeljevanje Modela za presojanje in 
razvijanje kakovosti v prakso izobraževanja odraslih v Sloveniji. 
 
Če povzamemo shemi, vidimo, da zajemata vse aktivnosti in dejavnosti, ki morajo biti 
izvedene tekom vpeljave modela POKI v izobraževalno organizacijo. Koraki so predvideni 
tako, da omogočajo čim večjo samostojnost in samoiniciativnost, hkrati pa dokaj natančno 







Da bi ugotovili, kako na Centru za permanentno izobraževanje Cene Štupar razumejo 
kakovost v izobraževanju odraslih, zakaj so se odločili za vpeljavo modela za zagotavljanje 
kakovosti POKI in kakšne izkušnje imajo z njim, sem na izbrani izobraževalni organizaciji 
izvedel kvalitativno raziskavo. 
Kvalitativno raziskovanje je popolnoma nasprotno in različno kvantitativnemu raziskovanju: 
» […] medtem ko se kvantitativno raziskovanje ukvarja z analizo posameznih delov pojava 
(redukcionizem), se kvalitativno osredotoča predvsem na pomen in dojemanje udeležencev v 
konkretnem okolju ter na to, kako se posamezne komponente povezujejo v celoto.« (Leskošek 
2006). 
Po Leskošku (prav tam) je kvalitativna raziskava raziskava, pri kateri sestavljajo osnovo 
izkustveno gradivo, zbrano v raziskovalnem procesu, besedni opisi ali pripovedi in v kateri je 
to gradivo obdelano in analizirano na beseden način brez uporabe merskih postopkov, ki dajo 
števila in brez operacij nad števili. 
Med kvalitativne raziskave štejemo tudi študijo primera, s katero se lahko raziskuje tako 
posameznega človeka kot tudi določeno družbeno enoto, na primer družino, socialno skupino, 
lahko pa tudi določene programe, institucije, stranke, geografske enote, dogodke. Njen namen 
je ugotoviti tudi vzroke težav v praktičnem ravnanju in načine, kako jih odpraviti, pri tem pa 
se pogosto odkrijejo nove ideje, hipoteze, ki so lahko uporabne v prihodnjih raziskovanjih 
(Leskošek 2006). 
Predmet raziskovanja je ugotoviti in primerjati izkušnje intervjuvanih oseb z vpeljavo modela 
POKI in ugotoviti, kakšno je njihovo razumevanje kakovosti v izobraževanju odraslih. 
2. NA KRATKO O CENTRU ZA PERMANENTNO 
IZOBRAŽEVANJE CENE ŠTUPAR 
V času po drugi svetovni vojni so se na področju Slovenije počasi oblikovale različne ljudske 
šole in delavske univerze ter različne oblike izobraževalnih organizacij, namenjene 
formalnemu in neformalnemu izobraževanju tako odraslih kot tudi mladine. Tako je tudi v 
Ljubljani leta 1959 zaživel javni zavod Cene Štupar, sprva kot delavska univerza ustanovljena 
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s strani občine Ljubljana. Skozi leta se je program in okvir delovanja zavoda spreminjal, 
vendar je prav z nenehnim prilagajanjem potrebam okolice omogočal lastno preživetje in 
opravičeval svoj pomen za Ljubljansko regijo in tudi širše. 
Danes s polnim imenom Center za permanentno izobraževanje Cene Štupar s svojimi 
programi, raznoliko ponudbo formalnih in neformalnih izobraževanj odgovarja na potrebe 
prebivalcev mestne občine Ljubljana, celotne ljubljanske regije, s sodelovanjem z drugimi 
izobraževalnimi organizacijami in sodelovanjem na mednarodnih razpisih pa postaja tudi 
vedno pomembnejši in vidnejši predstavnik tudi na širšem področju Slovenije pa tudi Evrope.  
V svoji skrbi za kakovost ponudbe in dela celotnega zavoda so že pred leti ustanovili interno 
skupino za kakovost. Vsako leto ob zaključku šolskega leta so s pomočjo anketnih 
vprašalnikov skušali dobiti mnenje svojih udeležencev o zadovoljstvu z izvedenimi programi, 
učitelji, delom strokovnih delavcev in ostalim. 
3. RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
1. Kako intervjuvani osebi razumeta pojem kakovosti? 
2. Kako intervjuvani osebi z lastnim delom skrbita za kakovost?  
3. Ali in zakaj intervjuvani osebi svoje delo ocenjujeta kot kakovostno? 
4. Ali intervjuvani osebi poznata različne koncepte in standarde kakovosti in kateri standard 
kakovosti jima je osebno najbližje in zakaj? 
5. Kako intervjuvani osebi prepoznavata in ugotavljata kakovost dela celotne organizacije? 
Kako sta intervjuvani osebi skrbeli za kakovost v izobraževanju odraslih do sedaj? 
6. Ali in zakaj intervjuvani osebi podpirata ali ne podpirata vpeljavo modela POKI na CPI 
Cene Štupar? 
7. Kako intervjuvani osebi ocenjujeta dosedanje delo samoevalvacijske skupine?  
8. Kje intervjuvani osebi vidita glavni vzrok za le delno uspešnost vpeljave modela? 
9. Kako intervjuvani osebi razumeta svojo vlogo znotraj modela POKI in zagotavljanja 
kakovosti v izobraževanju odraslih na splošno? 






Vzorec vključuje dve enoti. Intervjuvanca sem izbral glede na vlogo, ki jo imata v CPI Cene 
Štupar pri zagotavljanju kakovosti in glede na namen te raziskave, ki je predstavljen že na 
začetku tega dela, tukaj pa naj ga le povzamem; skušal bom ugotoviti, kakšno je razumevanje 
in kakšne so predstave o kakovosti in delovanju zagotavljanja sistemov kakovosti med drugim 
tudi vpeljave modela POKI. 
Zaradi specifičnosti svojega dela in vodstvenega položaja znotraj ustanove sem za prvega 
intervjuvanca izbral direktorja CPI Cene Štupar mag. Bojana Hajdinjaka. B. Hajdinjak je bil 
vrsto let prisoten na zavodu kot zunanji sodelavec oz. predavatelj. Zaradi intenzivnega 
sodelovanja s strokovnimi delavci, prek katerih je spoznaval delovanje zavoda, izražanja skrbi 
za prihodnost zavoda, ki je bil zaradi gospodarske krize v slabem položaju, in želje, da dokaže 
svoje vodstveno znanje je mag. Hajdinjak leta 2009 kandidiral in bil izvoljen za direktorja 
CPI Cene Štupar. Z začrtanjem razvojne poti, ki bi zavod pripeljala nazaj na " zeleno vejo ", je 
ob kandidaturi s sodelavci opredelil tudi nadaljnjo pot ugotavljanja in razvoja kakovosti.  
Zaradi dolgoletnega dela na CPI Cene Štupar in podrobnega poznavanja mnogih področij 
organizacije izobraževanja odraslih sem kot drugo intervjuvanko izbral strokovno delavko A. 
A. je v svojih letih službovanja na CPI Cene Štupar delovala na več področjih – srednjih 
šolah, usposabljanjih, poklicni maturi, pa tudi tujih jezikih in slovenščini za tujce. Svoje 
znanje je širila tudi z udeležbo na različnih usposabljanjih in izobraževanjih. 
5. IZBOR RAZISKOVALNIH INSTRUMENTOV 
 
Za raziskovalni instrument sem kot najboljšo izbiro glede na tematiko in razpoložljiva 
sredstva izbral polstrukturirani oziroma delno strukturirani globinski intervju. Kot pravi 
Vogrinc (2008, str. 109): » […] z globinskim intervjujem (in-depth interviews, intensive 
interviews) želimo prodreti globlje v proučevanje raziskovalnih problemov /.../ posegamo 
podrobneje in globlje v opise ter pojasnjevanja, razlage, primerjave raznih dejanj, dogodkov 
pojavov, ljudi in drugega iz vpraševančevih izkušenj in doživetij.«  
Pri tej obliki spraševanja, ki jo imenujemo tudi odprti oziroma pol odprti intervju, ne 
uporabljamo vnaprej do potankosti pripravljenega vprašalnika, ampak zgolj vodilo ali 
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predlogo za intervju, torej seznam okvirnih tem, ne pa podrobnih vprašanj. Spraševalec in 
vprašanec sta ves čas v neposrednem stiku iz oči v oči, tako da lahko v največji možni meri 
sproti odkrijeta nesporazume pri komuniciranju in se sporazumeta o pomenu sporočil. 
Pomembno je, da se spraševalec, kolikor je mogoče, umakne v ozadje in pusti spraševancu, da 
prosto pripoveduje, ne da bi ga motil z vprašanji (Mesec 1998, str. 80). 
Zanj sem se odločil, ker je fleksibilen in omogoča dodaten in globlji vpogled v preučevano 
tematiko, slednje pa nam omogoča dodaten vir informacij. V pomoč mi je bil opomnik –
napisan vodič skozi intervju, ki je vseboval vse sklope vprašanj in me opominjal na ključno 
temo. Z izbrano metodo sem želel odgovoriti na zastavljena raziskovalna vprašanja. 
Intervju je bil sestavljen iz 4 glavnih tematskih področij, v katere pa je bilo razdeljenih 
skupno 11 okvirnih sklopov vprašanj, kjer je bilo pri vsakem moč postavljati podvprašanja 
glede na samo situacijo in potek intervjuja. Vprašanja so bila torej okvirno opredeljena po 
štirih področjih: 
• Kakovost v izobraževanju odraslih 
• Teorije, koncepti in standardi kakovosti 
• Cene Štupar in kakovost 
• Vpeljava modela POKI na CPI Cene Štupar. 
5.1 Postopek zbiranja podatkov 
Intervjuja sem izvedel na Centru za permanentno izobraževanje Cene Štupar v Ljubljani v 
mesecu decembru 2010. Z obema intervjuvancema sem se dogovoril za termin izvajanja 
intervjuja, upoštevajoč njune obveznosti in časovne zmožnosti. Intervjuja sta potekala 
individualno, oba intervjuvanca pa sem tudi prosil, da vprašanj in vsebine njunih odgovorov 
do zaključka raziskave ne posredujta nikomur, saj bi s tem lahko vplivala na izid raziskave. 
Intervjuvancema nisem postavljal časovnih omejitev, zato sem tudi izbral termin, ko sta imela  
intervjuvanca dovolj časa. Vsak intervju je trajal približno eno uro.  Oba intervjuja sem zaradi 
nadaljnjega dela s privoljenjem intervjuvancev tudi snemal, sam potek pa je bil pri obeh 
intervjujih podoben. Vsakemu intervjuvancu sem pred samim snemanjem razložil, kdo sem, v 
kakšen namen zbiram podatke in kako bodo le-ti uporabljeni. Prosil sem ju, da vključita "čim 
več sebe" in ne odgovarjajta, kot mislita, da bi morala odgovarjati, saj me zanima njuno 
osebno in hkrati tudi strokovno mnenje. Intervjuja sem izvajal na isti lokaciji v eni izmed 
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pisarn CPI Cene Štupar, ob čaju in prigrizku, saj sem želel ustvariti sproščeno vzdušje. 
Obema intervjuvancema sem predstavil okvirni miselni vzorec tematike intervjuja, nato pa 
sem po kratkem uvodnem pogovoru o tematiki začel postavljati vprašanja. Pri vsakem 
vprašanju je intervjuvanec imel možnost postaviti podvprašanja in kombinirati svoje 
odgovore po lastni volji. 
Vseskozi sem skrbel, da se med pogovorom ne bi preveč oddaljili od obravnavane tematike 
ter da sem dobil zadovoljive odgovore na vsa vprašanja. Po zaključku intervjuja sem ju 
vprašal še za mnenje glede izvedbe intervjuja in počutju med le-tem in se jima zahvalil za 
sodelovanje. 
Opazil sem, da moram zavestno skrbeti tudi za to, da ne vpletam svojih mnenj v sam intervju 
in s tem vplivam na rezultate. 
5.2 Postopki obdelave zbranih podatkov 
Za obdelavo sem uporabil oba parafrazirana prepisa intervjujev. Pri procesu kodiranja sem 
uporabil induktivni pristop. To pomeni, da raziskovalec kode določa med analizo besedila; 
pred analizo podatkov si ne pripravi seznama kod (Vogrinc 2008). 
Čeprav kode niso bile vnaprej pripravljene, so v neki meri sovpadale v obeh intervjujih. 
Strauss in Corbin (1990, v Vogrinc 2008) definirata odprto kodiranje kot postopek 
razčlenjevanja, pregledovanja, primerjanja, konceptualiziranja in kategoriziranja podatkov; 
rezultat odprtega kodiranja je seznam kod, ki se pozneje razvrstijo v kategorije. Za obdelavo 
podatkov sem uporabil odprto kodiranje. V prepisanem intervjuju sem najprej podčrtal 
pomembne dele intervjuja, ki sem jim potem določil kode prvega reda. Teh kod je v intervjuju 
z direktorjem 74, v intervjuju z organizatorko A. pa 82. Kodam prvega reda sem določil še 
kode drugega reda, teh je v intervjuju z direktorjem 28, v intervjuju z organizatorko A. pa 26. 
Kodam drugega reda sem nato določil še kategorije. Kategorije so enake v obeh intervjujih: 
kakovost, kolektiv, udeleženci in okolje, POKI, težave in rešitve, izkušnje in standardi  
kakovosti. Enake kategorije sem določil namenoma zaradi lažjega primerjanja intervjujev. Pri 
analizi posameznega intervjuja sem izhajal iz kategorij in kod, pri primerjavi obeh intervjujev 
pa sem za izhodišče uporabil raziskovalna vprašanja.   
V nadaljevanju sem pri analizi uporabil tudi osno kodiranje, ki je »sestavljeno iz niza 
postopkov, v katerih podatke spet združimo z analiziranem gradivom, in sicer tako, da 
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ugotavljamo povezave med kodami in kategorijami; povezave ugotovimo tako, da kode in / 
ali kategorije povežemo z besedilom in poskušamo ugotoviti posledice, vzroke in vzorce 
interakcij« (Strauss in Corbin 1990, v Vogrinc 2008, str. 64). Na takšen način sem predstavil 





Tabela 3: Prikaz kategorij, kod II. reda in kod I. reda  
KATEGORIJA KODA II. REDA KODA I. REDA 
KAKOVOST Različno razumevanje 
kakovosti 
1. Kakovost vidi vsak drugače. 
42. Nekoč razumevanje kakovosti drugačno. 
45. Kakovost je bila nekoč nekaj drugega. 
Kontinuiranost 3. Neskončen spiralen proces. 
6. Dolgoročen proces. 
Izboljšave 4. Zanima nas, kako stvari izboljšati. 
8. Iskanje boljših rešitev za izobraževanje 
odraslih. 
9. Dajem poudarek na doseganje minimalnih 
standardov. 
Merjenje kakovosti 34. Ugotavljamo le zadovoljstvo 
udeležencev. 
KOLEKTIV Odnos do sodelavcev 
 
10. Vsi se morajo držati dogovorov. 
17. Delavci vlagajo veliko truda in energije. 
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Vloga v CPI 29. Tukaj sem zato, da poskrbim, da vsi 
iščemo kakovost v isti smeri. 
54. Sprejel odločitev za prekinitev vpeljave. 
66. Pomemben člen celotnega kolektiva. 
Dvom v delo drugih 51. Z delom samoevalvacijske skupine 
srednje zadovoljen. 
Samokritičnost 67. Zavedam se, da tudi sam nosim del 
odgovornosti za neuspeh. 
UDELEŽENCI in 
OKOLJE 
Skrb za udeležence 35. Zadovoljstvo udeležencev kar visoko. 




41. Nujno ponuditi kakovostno 
izobraževanje ljudem. 
Sprememba sistema 43. Sprememba izobraževanja odraslih na 
vseh področjih: financiranje, lastništvo, trg 
… 
44. Ni mogoče primerjati s tem, kaj je bilo 
nekoč in danes. 
 
POKI Poznavanje POKI-ja 22. Tukaj imamo tudi POKI. 
24. Poznam POKI, kar se tiče izobraževanja. 
slabosti POKI-ja 23. Teorija je nekaj, praksa pa nekaj 
drugega. 
73. Prevelik obseg teorije na ACS-ju in 
dolgotrajnost. 




50. POKI ni popoln, je pa dober. 
68. Krivda za neuspeh NI v modelu. 
70. Prednost POKI-ja je dodelanost. 
71. Tudi široka zasnova in samostojnost 
teorije. 
72. Pomoč in svetovanje ACS-ja. 
Podpora POKI-ju 47. Podpiram odločitev za vpeljavo POKI-ja.
Razlogi za neuspeh 48. Slaba izbira časa za vpeljavo. 
52. Krivim trenutno situacijo v družbi na 
sploh. 
53. Kriv sem sam in krivi tudi vsi ostali 
sodelavci. 
55. Samoevalvacijska skupina se ni držala 
dogovorov. 
69. Krivda za neuspeh je na zavodu. 
Izkušnje s POKI-jem 58. Vpeljava je pravzaprav poskus vpeljave 
modela POKI. 
59. Iz poskusa smo se veliko naučili. 
60. Verjamem, da bomo naslednjič izpeljali 
do konca. 
61. Pozitivna ocena kljub neuspehu. 




63. Kot vir izkušenj. 
64. Kot kritično oko. 





15. Popravljanje starih napak. 
18. Včasih vlagajo trud na napačnih mestih. 
19. Vsi delajo na kakovosti, kolikor pač 
znajo. 
30. Zavod dela na kakovosti, a premalo. 
38. Še vedno se dela premalo na kakovosti. 
Trenutni problemi 31. Imamo veliko drugih problemov. 
32. Preobilica dela in preobremenjenost. 
Reševanje težav 16. Reševanja problemov se lotimo po 
korakih. 
56. Vsem morajo biti jasne zadolžitve in 
naloge. 
57. Rešujemo težave, ki so pripomogle k 
neuspehu vpeljave. 
Načrti za prihodnost 36. Želeli bi globlje ugotavljati kakovost. 
39. Delamo na tem, da bomo delali več na 
kakovosti. 
46. Danes in v prihodnje bo potrebno za 
kakovost skrbeti bolj metodično. 




Kritika dela nekoč 37. Tudi nekoč se je na kakovosti delalo 
premalo. 
IZKUŠNJE Prejšnje izkušnje 2. Kakovost poznam iz gospodarstva. 
5. Prenos dobrih in slabih izkušenj iz 
gospodarstva. 
11. Uresničevanje zastavljenih ciljev je bila 
težava. 
12. Opravičila in izgovori, zakaj dogovor ni 
izpeljan. 





14. Vpeljava "ček liste" in izboljšanje stanja. 
20. Obstaja dobra teoretska podpora, ki se jo 
moramo držati. 
21. BDP in "ček liste" uspešne zaradi 
doslednosti. 
25. Znani so mi tudi ISO9000 in ostali ISO. 
27. Najbližje so mi BDP in "ček liste". 
28. Trenutno delamo na POKI-ju.  
Poznavanje teorije 26. Bral sem nek prispevek od Krofliča.  
 
6.2 Odnosno kodiranje 





















Direktor H. kakovost dojema kot pojem, ki ga ne moremo dokončno opredeliti. Pripisuje mu 
kontinuiranost in težnjo k izboljševanju na določenem področju. Kakovost v izobraževanju 
odraslih je zaradi družbeno socialnih sprememb dobila drugačen pomen kot pred leti. Svoje 
izkušnje z ugotavljanjem, zagotavljanjem in razvojem kakovosti je pridobival v predhodnih 
zaposlitvah. Delal je predvsem na področju gospodarstva, kjer so na zagotavljanju kakovosti 
začeli delati predvsem zaradi vse večje nediscipline pri upoštevanju in realizaciji 
dogovorjenih nalog. Uvedli so kontrolne liste po sistemu BDP (Branch development project), 
kjer so se vse zadolžitve, dogovore in sklepe dobesedno zabeležili in so jim določili termin 
izvedbe. Na vsakem naslednjem sestanku se je preverjala uspešnost izvedenih dogovorov in 
zadolžitev. V svojem poznavanju standardov najpogosteje izpostavlja sistem BDP in 
standarde ISO. Posebej omeni tudi standard ISO 9000. Podrobneje pozna vsebino modela 
POKI, na katerem je delal nazadnje. Izpostavi, da občasno med prebiranjem strokovnih 
časopisov naleti tudi na kakšen prispevek na temo kakovosti in ga prebere.  
V svojem poznavanju teorije večkrat izpostavi model POKI, katerega vpeljavo je podprl. 
Svojo vlogo pri vpeljavi modela prepoznava v tem, da je motiviral zaposlene in ostale 





izkušenj in hkrati tudi kritično oko vseh odločitev, ki so se sprejele glede vpeljave. Tako se 
zaveda tudi svoje odgovornosti in sprejema del krivde za neuspeh vpeljave. Kljub vsemu 
vpeljavo, ki jo sam imenuje poskus vpeljave, ocenjuje kot uspešno iz več razlogov. Med bolj 
pomembnimi je gotovo pridobitev izkušenj z vpeljavo in vpogled v trenutno stanje CPI. Na 
podlagi pridobljenih izkušenj izraža zaupanje, da jim bo naslednja vpeljava uspela. Kljub 
zadovoljstvu in prednostim modela POKI, med katere H. prišteva dodelanost, širino in 
samostojnost modela ter podporo in svetovanje ACS-ja, pa prepoznava tudi nekatere slabosti 
modela, med katerimi izpostavlja obsežnost teorije, ki jo je potrebno spoznati pred vpeljavo 
modela. Poudarja, da je tudi neuspeh lahko dober vir informacij in izkušenj. 
Različne izkušnje želi implementirati tudi na CPI Cene Štupar, vendar to trenutno 
onemogočajo težave, s katerimi se srečuje celotno podjetje. Direktor H. izpostavlja predvsem 
veliko nerešenih vprašanj iz preteklosti, ki se nanašajo predvsem na odnos med njimi in 
lastnikom, tj. Mestno občino Ljubljana. Trenutno veliko truda posveča zagotavljanju novih 
prostorov za CPI Cene Štupar, ki bodo eden večjih korakov iz nastale situacije. Pravi, da je 
bilo na sodelovanju z lastnikom storjenega zelo malo, hkrati pa tudi veliko zamujenega. Sam 
vidi možnost obojestranskega sodelovanja, kjer lahko v sinergiji obe strani veliko pridobita. S 
to problematiko se ukvarja prednostno in kot trdi tudi uspešno. Strinjam se, da je zagotovitev 
osnovnih delovnih pogojev, med katere zagotovo spada na prvem mestu ustrezen delovni 
prostor, eden pomembnejših korakov k zagotavljanju kakovosti dela.  
Med večje težave prišteva tudi preobremenjenost nekaterih zaposlenih in posledično 
pomanjkanje časa za ukvarjanje z zagotavljanjem kakovosti. Z reorganizacijo in dodatnimi 
zaposlitvami se situacija izboljšuje. Direktor H. poudarja, da se je tudi v preteklosti na ravni 
zavoda premalo delalo na kakovosti predvsem z današnjega vidika: »Mislim, da se je celotno 
izobraževanje odraslih spremenilo do svojih korenin tako močno, da niti ena stvar ni ostala 
več ista [...] Financiranje, lastništvo, trg, izobraževalne tehnologije, predznanje slušateljev, 
struktura teh … ni primerjave s tem, kar je bilo 10, 15 let nazaj in kar je zdaj, kaj šele 30, 40 
let nazaj.« Omenjene težave povezuje tudi z neuspelo vpeljavo modela POKI na CPI. 
Pomanjkanje časa zaradi prezaposlenosti in neurejeni prostorski pogoji naj bi bila temeljna 
vzroka nadaljnjih težav in vzrokov za neuspeh vpeljave. Med le-te prišteva posledično tudi 
nerednost sestankov samoevalvacijske skupine in nedosledno izpolnjevanje dogovorjenih 
nalog članov skupine. Del krivde prevzema tudi nase, velik del pa pripisuje nepremišljeni 
terminski odločitvi zaradi ekonomsko socialne krize in trenutni nezainteresiranosti 
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udeležencev izobraževanja za sodelovanje pri vpeljavi modela. Ob vseh omenjenih težavah pa 
direktor H. izpostavlja tudi nekaj rešitev in načrtov za prihodnost. Zelo pogosto se sklicuje na 
pridobitev novih prostorov. Kot sem že zapisal tudi sam, verjamem, da je to nujni korak k 
izboljšanju razmer, vendar menim, da ne more rešiti vseh ostalih težav. H. pravi, da se je 
potrebno reševanja vseh težav lotiti postopoma, po korakih. Vsem zaposlenim mora biti jasno, 
katere so njihove zadolžitve in kako nujno je, da se dogovorjenih rokov tudi držijo. V 
prihodnosti se želi lotiti globljega ugotavljanja kakovosti njihovih storitev, zaveda pa se, da je 
vlaganje v zagotavljanje kakovosti nujno za dolgoročno uspešnost CPI. Kot pravi sam: » […] 
že delamo na tem, da bomo delali več na kakovosti.«  
Svojo vlogo znotraj CPI Cene Štupar vidi kot ključno za povezovanje vseh zaposlenih, 
celotnega kolektiva, saj naj bi slednjemu manjkala prav povezanost in redna izmenjava 
mnenj. H. večkrat izpostavlja navajenost kolektiva na doslednost upoštevanja dogovorjenih 
rokov. Menim, da je dogovore sklenjene na skupnih sestankih, kjer se upošteva tudi 
morebitne omejitve posameznika, potrebno spoštovati in realizirati ter zanje nositi tudi 
odgovornost. To mora veljati za vse, odgovorni, v tem primeru je to direktor H., pa mora 
dajati pozitiven zgled. Sebe vidi tudi kot tistega, ki skrbi za to, da celoten kolektiv kakovost 
išče v isti smeri, kar pomeni, da želi poskrbeti, da se zagotavljanja kakovosti na ravni zavoda 






Tabela 4: Prikaz kategorij, kod II. reda in kod I. reda 
KATEGORIJA KODA II. REDA KODA I. REDA 
KAKOVOST Različno razumevanje 
kakovosti 
1.  Razumevanje kakovosti je odvisno od 
posameznika. 
45. Kakovost si vsak predstavlja drugače. 
Kontinuiranost 3. Daljši rok trajanja ugodnega razmerja med 
ceno, količino … 
Zadovoljevanje več 
kriterijev 
2. Zadovoljiti več parametrov hkrati. 
4. Dodana vrednost naučenega. 
5. Kakovost je iz več področij znotraj 
izobraževanja odraslih. 
Skrb za kakovost 44. Ne samo da skrbiš za kakovost, ampak 
kako srbiš zanjo. 
Odprto in prijazno 
izobraževanje 
8. Izobraževanje ne sme biti prisila. 
KOLEKTIV Ocena svojega dela 11. Zelo se trudim, da bi delala kakovostno. 
52. V delo skupine in v vpeljavo sem vložila 
svoj maksimum. 
56. Rada sem se udeležila prav vsakega 
sestanka. 
58. Kljub vsemu sem se posvetila projektu. 
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66. Svojo vlogo sem odlično izpeljala. 
67. Pravočasno sem informirala in izpeljala 
svoje naloge. 
Skrb za sodelavce 12. Pozorna sem na udeležence, sodelavce in 
širšo javnost. 
16. Pripravljam pogostitve in družabna 
srečanja, namenjena notranjim in zunanjim 
sodelavcem. 
18. K svojemu del skušam pritegniti 
sodelavce. 
19. Ves čas poudarjam pomen 
transparentnosti in seznanjenosti vseh s 
svojim delom. 
Skrb za CPI 13. Pogosto opozarjam na neurejenost učnih 
in delavnih prostorov in na čistočo. 
20. Da bi se vsi držali predpisanih rokov. 
Dvom v delo drugih 22. Verjamem, da se vsi trudijo za doseganje 
kakovosti, vendar nekateri bolj, nekateri 
manj. 
29. Ocena dela v podjetju ni najboljša. 




Skrb za udeležence 6. Pomembno je počutje udeležencev in 
njihovo mnenje. 
7. Usmerjanje udeležencev, integracija. 




14. Obiskujem udeležence na predavanjih. 
15. Skrbim za njihovo zadovoljstvo. 
Družbena odgovornost 10. Širjenje želje po izobraževanju in splošni 
razgledanosti ljudi. 
17 Delujem v skladu s predpisi in zakoni. 
Zavedanje sprememb 42. Svet se je spremenil, prav tako njegove 
navade in potrebe. 
43. Skrb za kakovost nekoč drugačna. 
 
POKI Poznavanje POKI-ja 23. Podrobneje poznam POKI. 
24. V našem zavodu sem koordinatorka 
projekta vpeljave POKI. 
25. Najbližje od vseh mi je POKI, ker ga 
najbolje poznam. 
slabosti POKI-ja 76. Slabost POKI-ja je preobsežna teorija na 
ACS-ju. 
Prednosti POKI-ja 47. POKI omogoča iskanje napak ter 
odpravljanje le-teh in nadaljnji razvoj. 
73. POKI-ja nima smisla spreminjati zato, da 
bi se ga lažje vpeljalo. 
74. Poki je dovolj široko zastavljen in 
raznolik, da vsaka organizacija lahko najde 
kazalnike zase. 




77. Tržne možnosti znaka POKI za podjetje. 
78. Mednarodna priznanost modela POKI. 
79. POKI se razvija samostojno. 
Podpora POKI-ju 46. Podpiram vpeljavo POKI-ja. 
Razlogi za neuspeh 49. Projekta se nismo lotili ob pravem času. 
50. Projekt zahteva veliko dela vseh.  
53. Imela sem občutek, kot da je nekaterim 
vseeno. 
56. Kronično pomanjkanje časa. 
57. Preobilica dela. 
61. Problem v naših udeležencih in 
nezainteresiranosti. 
62. Nezainteresirani sodelavci. 
63. Neupoštevanje dogovorjenih terminov in 
rokov. 
70. Preveč odprtih problemov. 
71. Selitev, menjava zaposlenih, preveč dela, 
premalo časa. 





27. Žal trenutno ne ugotavljamo kakovosti 
na ravni podjetja. 
37. Trenutno občasno ugotavljamo 
zadovoljstvo udeležencev. 
48. Želela bi, da zavod deluje kot team. 
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51. Z delom samoevalvacijske skupine 
nisem zadovoljna. 
54. Očitno je bilo, da nekateri sedijo v 
skupini pod prisilo. 
60. Delo kot gašenje požarov. 
Slab pretok informacij 21. Slabo seznanjena z delom svojih 
sodelavcev. 
34. Slaba informiranost o delu drugih in delu 
zavoda. 
Finančne težave 28. Edino merilo kakovosti sta bilanca in 
finance. 
30. Vse je podrejeno temu, da smo finančno 
zadostni. 
Trenutni problemi 36. Preobilica dela in preobremenjenost. 
59.  Problem je pomanjkanje časa. 
69. V trenutni situaciji, ko se selimo, 
menjamo zaposlene,  vpeljava ne more 
uspeti. 
72. Prevzemanje bremen neuspešnih 
zavodov v Ljubljani. 
Načrti za prihodnost 80. Počistiti stvari za nazaj. 
81. Selitev v nove prostore. 




IZKUŠNJE Prednosti dela nekoč 31. Nekoč je bilo bolje. 
32. Imeli smo redne kolegije in sestanke. 
33. Tajnica je zapisovala zapisnik, ki je bil 
pomemben dokument. 
35. Redno se je preverjalo zadovoljstvo 
udeležencev. 
38. Zadovoljstvo udeležencev je bilo vedno 
visoko. 
39. Imeli smo veliko reklam in kataloge naše 
ponudbe. 
40. Delovala je ažurirana spletna stran. 







26. Srečala že s certifikati SiQ in točkovalno 
matriko RADAR, ki je del EFQM. 
 
7.2 Odnosno kodiranje 






















Organizatorka A. pojem kakovosti opredeljuje kot zadovoljevanje več parametrov neke 
vsebine hkrati – kot ugodno razmerje med njimi, ki funkcionira na daljši čas. Meni, da je 
opredelitev pojma kakovosti odvisna od vsakega posameznika, saj si ga vsak lahko 
predstavlja drugače. Izpostavlja tudi pomen načina skrbi za kakovost, saj kot pravi: »Ni 
dovolj samo, da skrbiš za kakovost, ampak je pomembno,  kako skrbiš zanjo.« Pogoj 
kakovosti v izobraževanju odraslih ji predstavlja odprto in prijazno izobraževanje, ki ne sme 
biti prisila.  
Pogosto izraža tudi skrb za udeležence, saj ji je pomembno njihovo počutje in njihovo 
mnenje. Nujno se ji zdi vodenje in usmerjanje udeležencev, saj zaradi specifične ciljne 
skupine, s katero dela, skrbi za njihovo integracijo v lokalno okolje. Z udeleženci si želi biti 
blizu in v dobrih odnosih, zato jih pogosto obiskuje na predavanjih in ob priložnostih priredi 
družabno kulturne dogodke. Zaveda se pomembnosti odgovornosti svojega dela do družbe 
nasploh, saj se trudi širiti željo po izobraževanju in splošni razgledanosti ljudi, prav tako pa 
vestno upošteva zakone in predpise, kar, kot pravi, vedno ni najlažje. Zaveda se sprememb 
okolja, v katerem deluje, svoje izkušnje pa rada deli z drugimi. Menim, da je skrb za 
zadovoljstvo udeleženca le en izmed korakov zagotavljanja kakovosti v izobraževanju 
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odraslih, vendar je še kako pomemben, saj so udeleženci in njihove potrebe bistvo vsega 
izobraževanja odraslih. Največ izkušenj si je pridobila prav na CPI Cene Štupar v preteklosti. 
Do trenutne situacije je zelo kritična, večkrat in obširno pa izpostavi, da je bilo pred leti 
veliko bolje. Izpostavlja zelo konkretne prednosti dela pred leti: » [...] večinoma smo vsak 
teden imeli kolegije, kjer smo poročali o tekočem delu, bili bolj povezani in seznanjeni z 
zadevami posameznika na delovnem mestu in splošnimi zadevami podjetja, zapisnik je pisala 
tajnica in je tudi zadeve, ki smo se jih dogovorili, udejanjila [...] več časa smo namenjali 
udeležencem in učiteljem [...] Obvezni so bili vprašalniki in analiza le-teh po vsaki izvedbi 
izobraževalne oblike [...] imeli smo reklamo in katalog ter ažurno spletno stran.«  Pravi, da je 
bil kolektiv mnogo bolj povezan kot sedaj. Trenutno stanje v CPI Cene Štupar ocenjuje slabše 
kot v preteklosti. Verjame sicer, da se vsi zaposleni trudijo k doseganju kakovosti, vendar 
meni, da nekateri bolj, nekateri pa manj, zase pa meni, da vedno nudi svoj maksimum. Želi si, 
da bi kolektiv spet deloval kot uigran team in bi delo potekalo bolje, saj meni, da je: 
»Trenutno delo kot gašenje požarov.« Takšna primerjava nakazuje na nezadovoljstvo z 
opravljenim delom, povezujem pa jo tudi s trenutnimi težavami, ki jih izpostavlja 
organizatorka A. Med njimi je tudi večkrat poudarila slab pretok informacij, pomanjkanje 
časa, preobremenjenost. Veliko težavo vidi tudi v tem, da se že nekaj časa ukvarjajo z 
reševanjem situacij propadlih javnih zavodov za izobraževanje odraslih. Kot pravi,  tudi to 
vpliva na kakovost dela in moralo celotnega CPI. Moti jo tudi to, da je po njenem mnenju 
trenutno edino merilo kakovosti bilanca stanja ter finančna zadostnost.  
Kljub brezpogojni podpori vpeljavi modela POKI izpostavlja tudi več razlogov za neuspešno 
vpeljavo. Večkrat poudari, da je bila čas za vpeljavo neprimerna glede na trenutno situacijo v 
CPI. »V trenutni situaciji, ko se selimo, menjamo zaposlene … vpeljava nikakor ne more 
uspeti.« Pravi, da mora projekt, kot je POKI, povezati vse zaposlene in jih pripraviti do 
skupnega dela, vendar je imela večkrat občutek, da so nekateri povsem nezainteresirani za 
sodelovanje in da jim je kakršno koli delo za kakovost celotnega podjetja odveč. Meni celo, 
da so nekateri v samoevalvacijski skupini sedeli pod prisilo. Sam sicer dvomim, da je 
kdorkoli sodeloval pod neko konkretno prisilo, dopuščam pa možnost, da je zaradi strahu pred 
slabim vtisom na direktorja in sodelavce lahko prišlo do tega, da se je kateri od sodelujočih 
odločil sodelovati, čeprav mu ni bilo do tega. 
Med razloge za neuspešno vpeljavo prišteva tudi pomanjkanje interesa vseh sodelavcev ter 
tudi udeležencev in učiteljev. Ponovno izpostavlja problematiko neupoštevanja 
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dogovorjenega in postavljenih rokov. Težavo vidi tudi v pretoku zaposlenih in neurejenih 
prostorskih pogojih ter selitvi v teku. Večkrat, kot sem že omenil, izpostavlja problem 
pomanjkanja časa, vendar meni, da to ne sme biti razlog za neuspešno vpeljavo, saj je sama 
kljub pomanjkanju časa vedno našla način, da se je redno udeleževala sestankov 
samoevalvacijske skupine, vse vpletene je pravočasno informirala in izpeljala vse zastavljene 
naloge. Svojo vlogo v projektu vpeljave vidi kot ključno pri koordinaciji samega projekta. 
Svoje delo ocenjuje kot pomembno in odlično opravljeno, saj se, kot pravi, zelo trudi, da bi 
delala kakovostno.  
Prav tako se, kot sama pravi, trudi za dobro delovanje zavoda, vendar opozarja: » [...] na 
neurejenost učnih in delovnih prostorov,« in »neupoštevanje dogovorjenega, predvsem 
rokov.« Prav tako pogosto podarja pomen transparentnosti dela vseh in seznanjenosti z delom 
drugega. Na podlagi tega razloga skuša k svojemu delu pritegniti tudi sodelavce, vendar 
priznava, da to ni vedno lahko. Pravi, da ji negativna miselnost nekaterih sodelavcev 
onemogoča intenzivnejše delo za kakovost. Zadovoljna je, če uspešno organizira priložnostne 
družabno kulinarične dogodke, v katerih skuša v največji meri vključiti tako zaposlene kot 
učitelje, pa tudi udeležence izobraževanj in širšo javnost. Menim, da je širina delovanja 
vsakega zaposlenega in povezanost vseh področij delovanja CPI Cene Štupar ključna za 
uspešno delo, tudi za uspešno vpeljavo modela POKI in s tem za zagotavljanje kakovosti. 
V modelu POKI prepoznava več prednosti: » [...] omogoča nam iskanje napak v našem 
delovanju ter odpravljanje le-teh, pa tudi nadaljnji razvoj.« Omeni pa tudi širino modela, ki 
omogoča prilagodljivost posamezni instituciji ter podporo in strokovno pomoč ACS-ja. V 
pridobljenem standardu in njegovem znaku vidi tudi tržne možnosti, saj je POKI mednarodno 
priznan model. Ob vseh prednostih izpostavlja tudi manjšo slabost: »Preobsežna teorija na 
ACS-ju pravzaprav niti ni slabost … je pa ni. Res jo je preveč, ampak zaradi tega je POKI 
tudi boljši.« 
Predvideva, da se bodo stvari v prihodnosti izboljšale, izpostavlja pa tudi nekatere konkretne 
predloge za izboljšanje trenutnega stanja. Pravi, da je nujno »počistiti stvari za nazaj«, s čimer  
kljub pozitivnemu mnenju o delovanju CPI Cene Štupar nekoč prispeva k mnenju, da je vir 
trenutnih težav tudi v preteklosti in ne le sedanjosti. Podpira tudi selitev v nove prostore in 
predlaga vzajemno intenzivno delo celotnega kolektiva s ciljem po izboljšanju trenutnega 





Utemeljena teorija je oblikovana tako, da odgovarja na zastavljena raziskovalna vprašanja in 
izhaja iz primerjave obeh intervjujev, kjer sem skušal izpostaviti ključne podobnosti, razlike 
ter možne posebnosti. 
8.1 Kako intervjuvani  osebi razumeta pojem kakovosti? 
Oba intervjuvana (direktor H. in organizatorka A.) sta v svoji opredelitvi kakovosti 
izpostavila dve ključni lastnosti, in sicer,  da različne osebe kakovost opredeljujejo različno in 
da je to neka sorazmerno trajna lastnost ali kot pravi H.: »ugodno razmerje med ceno, količino 
[...] več kriteriji.« Tudi v teoretskem delu te naloge smo spoznali, da kakovosti ni moč 
opredeliti absolutno in enopomensko. Prav zato pa je tudi zelo težko opredeliti enopomenske 
in nedvoumne kazalnike kakovosti, na podlagi katerih bi lahko presojali kakovost (Možina 
2003a, str. 10). Zanimivo je, da sta oba, sicer na dokaj različen način, pa vendar v bistvu 
podobno, izrazila tudi časovno komponento, ki sem jo poimenoval kontinuiranost. Tako H. 
kot A. ob poskusu opredelitve izpostavljata, da je kakovost pravzaprav proces, ki traja dlje 
časa, H. pa celo poudari, da se ta proces venomer vrača na svoje izhodišče, iz česar lahko 
razberemo potrebo po evalvaciji svojega dela in upoštevanju pridobljenih informacij. 
Podobno krožno strukturo najdemo tudi pri že omenjenem andragoškem ciklusu, kjer 
evalvaciji, kot zadnjemu izmed korakov ciklusa, sledi znova prvi korak – ponovno 
ugotavljanje potreb. Oba intervjuvanca to ciklično naravo kakovosti prepoznavata in ji 
pripisujeta  velik pomen.  
Tako H. kot A. izpostavljata svoje izkušnje kot pomemben vir informacij, ki vpliva na njuno 
razumevanje kakovosti. Pri H. lahko prepoznamo procesno naravnanost na razumevanje 
kakovosti, dokaj tehnični prenos konkretnih znanj zagotavljanja kakovosti iz gospodarstva na 
zagotavljanje kakovosti v šolstvu. Priznava sicer, da je specifika izobraževanja odraslih 
povsem nekaj drugega kot gospodarstvo, vendar na obeh področjih lahko najdemo nekatere 
vzporednice. Menim, da  je doprinos izkušenj iz gospodarstva v izobraževanje zagotovo 
pomembeno, vendar pa je lahko v pomoč le pri določenih "tehničnih" vsebinah, saj se 
izobraževanje in kakovost v izobraževanju odraslih ukvarjata tudi z globljim razumevanjem 
posameznika kot pa gospodarstvo. 
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A. izpostavlja svoje izkušnje pridobljene na CPI Cene Štupar, iz katerih je spoznala, da ni 
dovolj le skrbeti za kakovost, ampak, da je pomemben način, kako za to kakovost skrbimo. S 
tem se strinja tudi H., ki pravi, da bo morala skrb za kakovost postati bolj metodična, kot pa je 
bila do sedaj. 
 
8.2 Kako intervjuvani osebi z lastnim delom skrbita za kakovost?  
H. poudarja svojo vlogo znotraj CPI Cene Štupar kot pomembno pri usmerjanju delovanja 
celotnega podjetja, s čimer skuša prispevati k skupni kakovosti. Izpostavlja doseganje 
minimalnega standarda slušateljev, kar se nanaša na doseganje njihovega znanja. 
Tudi v teoretičnem delu smo spoznali opredelitev kakovosti kot transformacijo udeleženca in 
njegovo fizikalno in kognitivno napredovanje, kjer mu omogočimo kakovostne spremembe v 
znanju in njegovem kognitivnem razvoju, kar pa hkrati povečuje tudi kakovost samega 
izobraževalnega programa, saj so lahko prav te kakovostne spremembe pri udeležencu znak 
kakovostnega izobraževanja (Harvey in Green 1993).  
A. izpostavlja dokaj konkretne naloge in dejanja, s katerimi pripomore k zagotavljanju 
kakovosti. Vsem tem aktivnostim pa bi lahko našli nekatere skupne točke, ki jih lahko v 
grobem razvrstimo v aktivnosti za dvig kakovosti izkušnje udeleženca, aktivnosti za dvig 
kakovosti dela zaposlenih ter aktivnosti za dvig kakovosti širšega družbenega življenja. Svoj 
trud, kot pravi, vlaga predvsem v zagotavljanje čim višje kakovosti storitev za udeleženca, k 




H. svoje delo ocenjuje kot kakovostno, vendar priznava, da je del krivde za trenutno 
neugodno situacijo tudi na njem oz. prevzema odgovornost tudi nase. »Koliko pač lahko …«, 
skuša s svojim delom stvari premakniti na bolje. Pravi sicer, da se vložen trud ne povrne 
vedno oz., da se lahko povrne šele čez čas. Verjame v postopno reševanje vsakega večjega 
problema, v proces iskanja rešitev in postopno izboljšanje stanja. V kakovost svojega dela je 
prepričan zaradi vloženega truda, dobrih poslovnih rezultatov zadnjega obdobja ter tudi 
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povratne informacije s strani zaposlenih kot tudi udeležencev. Meni, da je večino zastavljenih 
nalog tudi uspešno realiziral. 
Prav tako tudi A. svoje delo ocenjuje kot kakovostno. Večkrat povsem prepričano doda, da 
svoje delo opravlja odlično. Takšnega mnenja je predvsem zaradi vloženega truda in energije, 
porabljene za zagotavljanje zadovoljstva udeležencev. Prav tako pravi, da ji je dobra 
referenčna točka povratna informacija udeležencev, pa tudi njenih zunanjih sodelavcev ter 
ustanov, s katerimi sodeluje in ji izkazujejo priznanje za njeno delo. 
Obe intervjuvani osebi torej svoje delo ocenjujeta kot kakovostno, vendar menim, da je njuna 
ocena pogojena tudi z njuno individualno definicijo pojma kakovosti, saj H. svoje delo 
ocenjuje glede na dosežene cilje postavljene v naprej, kar se sklada z njegovo tezo o procesni 
naravnanosti pojma kakovosti. Tako pa tudi A. svoje delo ocenjuje predvsem z vidika 
zadovoljstva udeležencev in sodelavcev z njenim delom. Niti niso tako pomembni posamezni 





Skupna točka poznavanja teorije in standardov kakovosti obeh intervjuvancev je zagotovo 
model POKI, v katerega sta obe osebi intenzivneje vpleteni v zadnjem času. Tako H. kot A. 
trdita, da dobro poznata teoretsko ozadje modela POKI in da jima je trenutno ta model in 
standard kakovosti še najbližje prav zaradi podrobne seznanjenosti z njim. Blizu jima je tudi 
zaradi večih prednosti, ki sta jih prepoznala preko vpeljave, vendar bom le-te predstavil 
nekoliko kasneje.  
H. je svoje poznavanje konceptov in standardov kakovosti dopolnil še z modelom BDP 
(Branch development project), s katerim se je podrobneje srečal v gospodarstvu in iz katerega 
izpostavlja predvsem delo s kontrolnimi listami kot zelo uspešno pri vpeljavi standardov 
kakovosti v neko podjetje. Omeni tudi ISO standarde, vendar jih podrobneje ne pozna. 
Tako tudi A. poleg modela POKI okvirno pozna certifikate kakovosti SiQ, pravi pa, da se je 
pred časom srečala z matriko evalvacije RADAR, ki naj bi bila razvita prek EFQM (European 
Foudation for Quality Manegement) oz. Evropskega modela poslovne odličnosti. 
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Oba intervjuvanca sicer prepoznavata različne standarde kakovosti, vendar nobeden od njiju 
ne pozna več podrobnosti le-teh. Drugih modelov zagotavljanja kakovosti razen modela POKI 





A. je do ugotavljanja kakovosti na CPI Cene Štupar kritična in trdi, da se razen občasnega 
preverjanja zadovoljstva uporabnikov kakovosti na kakršenkoli drugačen način žal ne 
preverja. H. sicer pravi, da se kakovost storitev preverja, vendar prav tako le občasno in ne 
planirano v naprej. Meni, da je sicer to premalo, da bi lahko zares ugotavljali kakovost 
delovanja CPI, vendar pravi, da je bilo vsa leta do sedaj to edini način ugotavljanja kakovosti 
in da se šele sedaj lotevajo, kot pravi, metodičnega in nadzorovanega spremljanja kakovosti. 
Intervjuvanka A. nadaljuje, da je edino trenutno merilo kakovosti uspešno delo, merilo 
slednjega pa finančna zadostnost ter pozitivna bilanca podjetja. S takšno prakso se ne strinja 
in je ne podpira. Pravi, da je bila skrb za kakovost v preteklosti dosti boljša. To utemeljuje na 
konkretnih primerih stanja določenih področij v CPI Cene Štupar pred leti. Pravi, da je bilo 
delo celotnega kolektiva mnogo bolj povezano, saj je bila informiranost vseh zaposlenih in 
pretok informacij med njimi mnogo bolj uspešen. »Bolj dosledno smo se držali dogovorov in 
rokov,« pravi A., »[...] in več smo se lahko prilagajali posameznikovim potrebam.« Nadaljuje, 
da kljub vsemu primerjava z današnjim časom ni mogoča, saj je bil pomen kakovosti nekoč 
nekoliko drugačen. S tem pa se strinja tudi H., ko pravi, da so se časi tako korenito 
spremenili, da je primerjava s stanjem izpred desetih let težka, primerjava s stanjem izpred 
trideset ali štirideset let pa praktično nemogoča. H. nadaljuje, da je skrbeti za kakovost nekoč 
pomenilo nekaj povsem drugega, kot pa to pomeni danes. Ne meni sicer, da se za kakovost 
vsa leta do sedaj ni skrbelo, pač pa se je skrbelo spotoma in nenačrtno. Sam je še kot 
predavatelj sicer vedno nudil vso podporo in pomoč svojim slušateljem pa tudi sodelavcem, 
A. pa pravi, da enako kakovostno opravlja svoje delo vsa leta. 
Menim, da je nenehna, sistematična in strukturirana skrb za kakovost dolgoročnega pomena 
za uspeh vsake institucije. Razumljivo je, da so spremembe okolja, družbe in še česa vplivale 
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na to, kako skrbeti za kakovost, vendar bi moral CPI Cene Štupar že v času aktualnih 




Tako A. kot tudi H. odločno podpirata vpeljavo modela POKI na CPI Cene Štupar. H. daje 
svojo podporo modelu zaradi pozitivnih pridobitev, ki jih model prinaša –  predvsem začetek 
sistematičnega ugotavljanja in zagotavljanja kakovosti, ki lahko vodi le na bolje.  
A. v modelu vidi možnost, da se znova izkoristi priložnosti, ki so bile v preteklosti zamujene, 
predvsem napredek na področju celovitega ugotavljanja kakovosti in zato mu daje vso 
podporo. 
Podpora vpeljavi vseh zaposlenih (najprej pa direktorja in članov samoevalvacijske skupine) 
je velikega pomena za uspešno implementacijo modela poki na CPI Cene Štupar. Po mnenju 
A. sicer podpore vseh vpeljava modela POKI ni imela, kar se je kazalo predvsem na ravni 




Delo samoevalvacijske skupine H. ocenjuje le kot delno uspešno, A. pa ga ocenjuje kot 
neuspešno. H. pravi, da je težko biti zadovoljen z delom odgovorne skupine, ki vodi in 
usmerja celoten projekt, če le-tega ne uspejo vpeljati. Svojo kritiko omili s tem, da pravi, da je 
šel v vpeljavo celoten zavod in tudi celoten zavod nosi krivdo in posledice neuspešne 
vpeljave. Poudari, da lahko v projekt take narave, kot je POKI, vstopiš le z vsemi zaposlenimi 
ali pa pač ne vstopiš. Prav zaradi tega tudi trdi, da jim ni uspelo ne le zaradi nezadovoljivo 
opravljenega dela samoevalvacijske skupine, temveč tudi zaradi odnosa in premajhnega 
prispevka vseh, tudi sebe. Kot sem že omenil, H. večkrat poudari, da tudi sam nosi del krivde 
za omejen uspeh projekta. Menim, da je prevzemanje odgovornosti intervjuvanca H. glede na 
položaj direktorja na CPI Cene Štupar utemeljeno in primerno. 
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Intervjuvanka A. delu samoevalvacijske skupine pripisuje slabo oceno, čeprav je tudi sama 
članica te skupine. Kot sem že omenil, svoje delo visoko ceni in ga izpostavlja kot zglednega.  
Tako ocenjuje tudi svoj doprinos k delovanju skupine in k uspešnosti vpeljave. Kot glavni 
razlog za neuspešno delo samoevalvacijske skupine navaja nezainteresiranost sodelavcev. 
Pravi celo, da je večkrat dobila občutek, da so nekateri sodelovali v skupini pod prisilo. 
Sam v neko eksplicitno izraženo prisilo k sodelovanju v samoevalvacijski skupini dvomim, 
dopuščam pa možnost, da se je kdo od članov vabilu v skupino odzval zaradi ugoditve 




Ker je bila uspešnost projekta vpeljave modela POKI na CPI Cene Štupar le deloma uspešna, 
sta oba intervjuvanca predstavila tudi svoje mnenje o vzrokih za tak rezultat.  
H. pravi, da zaradi neuspešnosti vpeljave modela lahko govori le o poskusu vpeljave modela. 
Kot glavni vzrok izpostavlja ne dovolj premišljeno izbiro časa začetka izvajanja projekta. Čas 
naj bi bil neprimeren zaradi več razlogov, med njimi pa so tudi trenutne težave zavoda, ki so 
deloma povzročile tudi nezadovoljivo sodelovanje in uspeh samoevalvacijske skupine. 
Izpostavi tudi splošno trenutno situacijo v družbi, ki se nanaša predvsem na nezainteresiranost 
udeležencev izobraževanja za sodelovanje v ugotavljanju kakovosti zaradi različnih razlogov. 
Pravi, da so se sodelovanju odrekali predvsem z opravičilom, da nimajo časa. Zagovarja 
stališče, da je odgovornost in krivda za neuspeh vpeljave modela POKI v največji meri na CPI 
Cene Štupar in vseh njegovih zaposlenih, vključno z njim samim. Menim, da je prav tu tudi 
največja razlika med obema intervjuvancema, saj A. odgovornosti za neuspeh v nobenem 
primeru ne pripisuje sebi. Kot pravi: »Moja vloga je bila ključna [...] in sem jo tudi odlično 
izpeljala,« hkrati pa delo samoevalvacijske skupine in delo sodelavcev na projektu vpeljave 
ocenjuje z besedami: »Nikakor ne morem biti zadovoljna [...]« (op. z delom samoevalvacijske 
skupine) ter: » [...] imela sem občutek, da je ostalim vseeno [...] da se jim zdi, kot da se s tem 
ukvarjamo, ker nimamo boljšega dela.« Pogosto izražanje videnja krivde za neuspeh na svojih 
sodelavcih ter izpostavljanje zadovoljstva s svojim delom nam kaže intervjuvanko A. v 
primerjavi s H. v bolj individualistični luči. Medtem ko H. krivdo za neuspeh vpeljave 
mogoče celo preveč široko nalaga sebi,  vsem zaposlenim na zavodu in tudi udeležencem, A. 
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krivdo pripisuje predvsem samoevalvacijski skupini in sodelavcem. Zaradi mnenja o 
vloženem trudu sebe izvzema iz tega kroga odgovornih za neuspeh. Med razloge za neuspeh 
prišteva tudi splošne probleme zavoda, ki so hkrati tudi pogosto in precej očitno izražena 
kritika trenutnega stanja – pomanjkanje časa, pomanjkanje in menjave zaposlenih, prostorski 




Svojo vlogo znotraj modela POKI intervjuvanec H. prepoznava najprej kot oseba, ki je 
sprejela odločitev za vpeljavo modela POKI. To zavedanje, da je tisti, ki je konec koncev 
sprejel odločitev, po mojem mnenju vpliva tudi na zaznavanje sebe kot odgovornega za 
neuspešnost projekta. Prepoznava pa se tudi kot pomemben vir izkušenj in kritično oko, ki ob 
sodelovanju in upoštevanju mnenj sodelavcev svetuje in usmerja projekt. Prav v tem, da je  
tisti, ki usmerja sodelavce k temu, da: » [...] vsi iščemo kakovost v isti smeri,« pa vidi tudi 
svojo vlogo znotraj CPI Cene Štupar.  
Intervjuvanka A. svojo vlogo pri projektu vpeljave prepoznava predvsem v tehničnem smislu 
kot koordinatorka projekta, vlogo znotraj CPI Cene Štupar pa vidi v tem, da skuša kar se da 
pozitivno vplivati na delo celotnega kolektiva ter na vzpostavljanje pogojev za čim večje 
zadovoljstvo udeležencev izobraževanj. H. omenja še vlogo motivatorja tako zaposlenih kot 
tudi udeležencev ter skrbnika in promotorja razvoja kakovosti na CPI. 
Tudi tukaj lahko rečemo, da H. svojo vlogo razume nekoliko širše kot A., vendar to niti ni 
presenetljivo glede na ostale odgovore ter položaj in funkcijo znotraj CPI Cene Štupar, saj je 
nabor odgovornosti in nalog direktorja nekoliko drugačen kot nabor organizatorke 




Tukaj je mnenje obeh intervjuvanih oseb dokaj enotno. Oba intervjuvanca namreč 
izpostavljata kot eno glavnih prednosti dodelanost in širino modela POKI. A. pravi, da lahko: 
» [...] vsaka organizacija poišče kazalnike, ki jih želi preveriti in to na različne načine.« Še ena 
prednost, ki sta jo izpostavili obe intervjuvani osebi, je pomoč in podpora Andragoškega 
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centra Slovenije pri vpeljavi modela POKI. H. pravi: » [...] na ACS-ju ti res nudijo dobro 
svetovanje, tu ni kaj reči.« Med prednosti A. prišteva še mednarodno prepoznavnost modela 
POKI ter tržno vrednost pridobljenega znaka POKI, A. pa trdnost teorije, ko pravi: » [...] 
praktično nemogoče jo je izpodbijati.« 
Tudi pri prepoznavanju slabosti sta si intervjuvani osebi dokaj enotni, saj obe osebi  kot 
največjo slabost vpeljave vidita obsežnost izobraževanja iz teorije modela na Andragoškem 
centru Slovenije pred samo vpeljavo. H. prepoznava dodelanost modela POKI hkrati kot 
prednost in slabost, saj pravi: »Nastala je samosvoja teorija, ki stoji. [...] Je pa hkrati slabost 
prav ta, da, ko se lotiš take zadeve, ti na glavo pade tona teorije … preveč jo je!«  Kot slabost 
omenja tudi časovno potratnost vpeljave, ki pa je po mojem mnenju in mnenju intervjuvanih 
oseb prej posledica slabe časovne organiziranosti ter preobremenjenosti kolektiva.  
 
Sam na podlagi analiziranih odgovorov lahko sklepam, da so glavne prednosti, ki jih 
intervjuvanca izpostavljata, sledeče: 
• Strokovno usposabljanje pred začetkom vpeljave,  
• Organizirano vodenje in svetovanje pred in med vpeljavo, 
• Širina celotnega koncepta in samega modela POKI, 
• Velik nabor kazalnikov in vprašalnikov, 
• Velik nabor strokovnega gradiva in literature, 
• Prepoznavnost in uglednost modela POKI.  
Slabosti pa vidita v:  
• Preobširnem izobraževanju, 
• Veliki časovni potratnost. 
 
Pri opredeljevanju prednosti in slabosti sta imeli intervjuvani osebi kar nekaj težav, ki jih 
pripisujem temu, da pravzaprav projekt vpeljave modela POKI ni uspešno zaživel na zavodu 
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Cene Štupar. Menim, da je sorazmerno skladno prepoznavanje prednosti in slabosti modela 
posledica skupnega dela obeh intervjuvanih oseb na projektu vpeljave, pa tudi na 





Kakovost je pojem, ki ga tudi strokovnjaki s tega področja težko natančno definirajo, če pa ga 
že definirajo, se različice definicij vrstijo kot avtorji sami – kolikor je avtorjev, toliko je 
definicij. Nekateri kakovost razlagajo na primeru vzdrževanja motornega kolesa, spet drugi 
skušajo spoznanja in teoretske koncepte bolj ali manj uspešno prenašati med posameznimi 
znanstvenimi disciplinami. Že na samem začetku smo spoznali, da je pravzaprav nemogoče 
podati enoznačno definicijo kakovosti. Tako tudi ob raziskovanju pojma kakovosti v 
izobraževanju odraslih naletimo na več, sicer v nekaterih podrobnostih podobnih, a vendarle 
različnih opredelitev tega pojma. Skupno kakovosti na splošno in kakovosti v izobraževanju 
odraslih je, da sta to abstraktna pojma z relativnim pojmovanjem. Tak pristop razumevanja 
kakovosti izpostavljajo tudi nekateri avtorji (Kump 1996), ki poleg relativnega pristopa 
razumevanja kakovosti opredeljuje tudi absolutistični pristop razumevanja kakovosti. Tako 
naj bi bilo moč vsa razumevanja in opredelitve razporediti v enega od obeh pristopov. 
Kroflič (2002) pravi, da bo vsakršna opredelitev, ki jo bomo postavili, zgolj parcialna. 
Kakovost je potemtakem kategorija, ki je nikoli ne moremo povsem opredeliti preko merljivih 
atributov. Absolutnega kriterija kakovosti torej ne moremo opredeliti, zato lahko o kakovosti 
vzgojno izobraževalnih učinkov sklepamo le posredno – prek nekaterih merljivih lastnosti 
vhodnih, procesnih in izhodnih postavk vzgoje in izobraževanja. Prek analize izvedenih 
intervjujev sem tudi sam ugotovil, da intervjuvani osebi pri opredeljevanju svojega 
razumevanja pojma kakovost in kakovosti v izobraževanju odraslih pravzaprav naštevata 
nekatere merljive kategorije, predvsem pa obema kakovost predstavljajo izhodne postavke oz. 
rezultati neke dejavnosti. Če so rezultati ugodni, intervjuvanca menita, da je bilo delo 
kakovostno izpeljano. V obeh intervjujih sicer v manjši meri zasledimo tudi razmišljanje o 
naravi kakovosti na ravni procesnega pristopa, o katerem pišejo nekateri avtorji – predvsem 
Stufflebeam in Guba (v Alkin in Christie 2004).  
Ena izmed intervjuvanih oseb izpostavlja pri razumevanju kakovosti tudi ugodno razmerje 
med ceno, količino, dodano vrednostjo itd., za kar lahko najdemo tudi strokovno ozadje, ki ga 
po Harvey in Green (1993) povzema tudi Možina (2003) in opredeljuje kakovost kot vrednost 
za denar. Menim, da je ta pogled realno skoraj najbolj prisoten v vsakdanjem življenju, saj 
glede na slabše ekonomske čase marsikdo pred nakupom izdelka ali storitve tehta med ceno in 
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kakovostjo in skuša najti tisto različico, kjer bo za najnižjo ceno dobil produkt ali storitev 
najvišje kakovosti. 
Opredelitve kakovosti pa nas napeljejo k prepoznavanju določenih aktivnosti za ugotavljanje 
kakovosti. V svetu danes obstaja veliko različnih sistemov, modelov in konceptov 
zagotavljanja kakovosti, ki so pogosto sestavljeni tako, da na svojem matičnem področju 
dobro opravljajo svojo funkcijo, težje pa je njihova načela prenašati med disciplinami. Tako 
smo spoznali osnovna izhodišča in lastnosti nekaterih konceptov kakovosti in ugotovili, da so 
se najprej razvili v gospodarstvu in industriji predvsem kot kontrolni mehanizem kakovosti 
proizvodov. Razmislek o zagotavljanju kakovosti se je nato selil tudi na druga področja. 
Vzpostavili so se mednarodni standardi kakovosti, ki naj bi ponudnike proizvodov in storitev 
usmerjali k dvigovanju kakovosti. Standardi kakovosti so se mednarodno uveljavili in 
poskrbeli, da je nivo kakovosti nekega izdelka ali storitve lahko enak tudi med različnimi 
ponudniki celo iz različnih držav. To je po mojem mnenju dobra stran takšnih standardov.  
Tako tudi intervjuvani osebi prepoznavata mednarodno najbolj priznane standarde kakovosti. 
Izpostavili sta najbolj promoviran ISO standard, EFQM, BDP, SiQ ter še nekatere druge. Obe 
intervjuvani osebi sta tudi menili, da je v standarde moč zaupati in da dajejo neko dodatno 
vrednost pri odločitvi za neko storitev. Veliko moč sami pridobitvi pravice za uporabo nekega 
znaka kakovosti pripisuje predvsem oseba A., in sicer v tem vidi predvsem dobro reklamo in 
presežek ponudbe v primerjavi z morebitno konkurenco. Tudi sam vidim poleg ostalih 
prednosti veliko priložnost v pridobitvi ugleda in ustvarjanju dobrega imena med uporabniki. 
Takšna logika je po mojem mnenju v današnjih časih nujna, saj predvsem v izobraževanju 
odraslih ni mogoče računati le na naključje, ki bo udeleženca pripeljalo na neko izobraževalno 
organizacijo, pač pa je potrebno vsakega privabiti, kar pa zagotovo lahko lažje storimo z 
jamčenjem določene kakovosti. Menim, da je vsak standard kakovosti na svojem področju 
pripomogel k velikemu premiku za resnično zagotavljanje kakovosti.  
Tudi na področju izobraževanja odraslih že nekaj let obstajajo različni standardi in modeli 
kakovosti, prek katerih lahko organizacije za izobraževanje odraslih najprej ugotovijo, 
analizirajo in nato nadalje razvijejo svoje kakovostne prednosti ter odpravijo pomanjkljivosti. 
V Sloveniji se je pred leti na pobudo Andragoškega centra Slovenije in njegovih sodelavcev 
začelo razmišljati o tem področju precej na široko. Tako so avtorji projekta Ponudimo 
odraslim kakovostno izobraževanje – POKI svoja teoretska spoznanja utemeljili preko 
obširnega nabora literature. Od prvih začetkov leta 1999 pa vse do danes je projekt pomagal 
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številnim in različnim izobraževalnim organizacijam najti novo pot razvoja celotne 
organizacije tako na področju zagotavljanja in razvoja kakovosti kot drugje. Z vključitvijo v 
projekt je na začetku leta 2010 poskusil tudi Center za permanentno izobraževanje Cene 
Štupar, vendar ni dosegel želenih rezultatov. 
Tako sem v nadaljevanju raziskovanja skušal odkriti, kako so kakovost zagotavljali do sedaj 
in kateri so vzroki za neuspeh vpeljave modela za zagotavljanje kakovosti. Ena izmed prvih 
ugotovitev je bila, da ena intervjuvana oseba svoje delo in tudi trud za uspeh same vpeljave 
modela POKI ocenjuje kot zelo dobro. Meni, da je svojo vlogo in obveznosti, povezane z njo, 
dobro opravila, vendar pa obe intervjuvani osebi izpostavljata tudi trenutne razmere v družbi 
in znotraj samega CPI. Nezadostnost osnovnih pogojev delovanja prinaša nesložnost in 
dodatne pritiske na, kot pravita sama, dokaj obremenjeno osebje. In prav v pomanjkanju 
zagotovljenih osnovnih pogojev, kot so čas, prostor, razporejenost dolžnosti, dobri odnosi in 
še kaj, vidita intervjuvani osebi temeljni razlog za neuspeh. Ena izmed oseb pravi, da lahko na 
podlagi svojih izkušenj trdi, da mora biti celotna organizacija za vpeljavo tako zahtevnega in 
natančnega modela zagotavljanja kakovosti bolje pripravljena, kot pa je bil CPI. 
Pripravljenost organizacije razlaga s tem, da je organizacija dobro organizirana in pripravljena 
na izzive od lastnika (občine), direktorja in vseh zaposlenih do udeležencev. V organizaciji 
mora že obstajati nek nivo kakovosti dela, če želiš vpeljati model samoevalvacije. Če te 
kakovosti in pripravljenosti ni, je težko pričakovati uspešno implementacijo projekta, kot je 
POKI. 
Po mojem mnenju model POKI že pred začetkom vpeljave zahteva določene temeljne pogoje 
in izpeljane korake priprave na vpeljavo, ki morajo biti izpolnjeni. Te pogoje smo predstavili 
tudi v teoretičnem delu tega dela. Vseeno spomnimo nanje: odločitev za vpeljavo modela 
POKI v izobraževalno organizacijo, vzpostavitev samoevalvacijske skupine, oblikovanje 
vizije kakovosti izobraževanja odraslih, zagotovitev neobhodno potrebnih pogojev za delo in 
načrt informiranja zaposlenih. 
Glede na rezultate, pridobljene s pomočjo intervjujev, si upam trditi, da teh korakov priprave 
CPI Cene Štupar ni izpeljal, kot bi bilo potrebno. Poudarek na nujnosti teh korakov je 
predstavljen tudi tekom izobraževanja oz. priprav na vpeljavo na Andragoškem centru 
Slovenije, vendar jih morda tudi zaradi nerednosti obiskovanja in obiskovanja različnih oseb 
teh priprav nihče ali ni prepoznal ali pa tudi ni resno jemal. Menim, da bi morali biti tako 
natančno opredeljeni koraki izpeljani karseda natančno in v celoti, saj bi že pri tem postopku 
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lahko ugotovili, kje se skrivajo težave, ki so v nadaljevanju vpeljave povzročile nezmožnost 
sodelovanja in izpeljave potrebnih aktivnosti.  
Tukaj želim izpostaviti predvsem predzadnji korak, ki je hkrati pogoj za uspešen začetek dela, 
tj. zagotovitev nujno potrebnih pogojev za delo. Če bi se CPI oz. samoevalvacijska skupina 
lotila tega koraka in realno analizirala obstoječe stanje, bi verjetno ugotovili, da pogoja za 
začetek projekta pač ne izpolnjujejo. Menim, da je tukaj velik del krivde tako na vodji 
samoevalvacijske skupine kot tudi na direktorju zavoda, ki bi moral prizemljiti delovanje 
skupine in zagotoviti, da se postopki vpeljave vodijo korektno in pravilno. Če tega ni bilo moč 
storiti, z nadaljnjimi pripravami na vpeljavo in s samo vpeljavo niti ne bi smeli nadaljevati. 
Velja pa omeniti še eno izmed možnosti, ki se je niso poslužili, čeprav sta jo oba 
intervjuvanca v zadnjem delu intervjuja, ko sem spraševal po prednostih in slabostih modela 
POKI, prepoznala. Na podlagi večletnega sodelovanja pri vpeljavi in svetovanju, vodenju ter 
nudenju pomoči pri vpeljavi modela na različne organizacije tako za izobraževanje odraslih 
kot tudi mladine (srednje šole) si je nosilec projekta POKI, tj. Andragoški center Slovenije 
pridobil že veliko izkušenj, ki so vsakemu, ki je vključen v vpeljavo modela, na voljo prek 
svetovalca in koordinatorja na ACS. Ta svetovalec je skozi celoten postopek na voljo 
organizaciji za kakršna koli vprašanja in nasvete, če pa se pojavi resen problem, lahko tudi z 
osebnim obiskom, vodenim sestankom in predlogi pomaga pri iskanju rešitev za nastalo 
situacijo. Te opcije zavod Cene Štupar ni izkoristil. Svetovanje so uporabili le za tehnične 
stvari, kot so uporaba spletnega uporabniškega vmesnika, vnašanje anketnih vprašalnikov, 
nabor kazalnikov ipd. Uporabiti ponujeno pomoč je pametna in ne sramotna poteza, priznati, 
da česa ne veš in se pustiti naučiti česa novega, pa ozadje in smisel celotnega izobraževanja 
odraslih. 
Sodobni čas gotovo ne omogoča delovanja izobraževalne organizacije, kot je CPI Cene 
Štupar, na nivoju, kot je bilo to mogoče pred leti, vendar je nujno, da skušamo iz teh kriznih 
časov potegniti tudi ideje in priložnosti za izboljšanje svojega dela. To pa pomeni iskanje 
novih področij in vpeljava novih izobraževalnih programov, prilagojenih določenim ciljnim 
skupinam, sodelovanje vseh zaposlenih in redna izmenjava mnenj ter informacij, uspešno 
vodstvo ter aktivno in odprto strokovno osebje je potrebno, da postopoma dvigujemo 
kakovost dela na organizaciji, kot je CPI Cene Štupar. Kot mi je zagotovil direktor H., 
pričakujejo delno selitev v boljše prostore v nekaj tednih, s tem pa bodo zagotovili tudi boljše 
osnovne pogoje. Cilj CPI je še vedno pridobivati na kakovosti, vendar z manjšimi koraki in ne 
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tako zaletavo. Pridobljene izkušnje bodo kot vedno uporabili za namen izboljšave celotnega 
delovanja. Ambicije imajo še vedno visoke in direktor H. je zagotovil, da bo tako tudi ostalo.  
Tudi sam menim, da je nujno upoštevati pridobljene izkušnje, čeprav niso pozitivne. Tako iz 
dobrih kot slabih izkušenj se lahko veliko naučimo. In že samo zavedanje tega je lahko morda 
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izkušnje.  
Intervju želim izvesti v za vas sprejemljivem terminu, ko bova lahko brez časovne omejitve 
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Kako intervjuvani osebi razumeta pojem kakovosti? 
Kako intervjuvani osebi z lastnim delom skrbita za kakovost?  
Ali in zakaj intervjuvani osebi svoje delo ocenjujeta kot kakovostno? 
Ali intervjuvani osebi poznata različne koncepte in standarde kakovosti in kateri standard 
kakovosti jima je osebno najbližje in zakaj? 
Kako intervjuvani osebi prepoznavata in ugotavljata kakovost dela celotne organizacije? 
Kako sta intervjuvani osebi skrbeli za kakovost v izobraževanju odraslih do sedaj? 
Ali in zakaj intervjuvani osebi podpirata ali ne podpirata vpeljavo modela POKI na CPI Cene 
Štupar? 
Kako intervjuvani osebi ocenjujeta dosedanje delo samoevalvacijske skupine?  
Kje intervjuvani osebi vidita glavni vzrok za le delno uspešnost vpeljave modela? 
Kako intervjuvani osebi razumeta svojo vlogo znotraj modela POKI in zagotavljanja 
kakovosti v izobraževanju odraslih na splošno? 
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